La tecnologia de la informació a l'educació: visió crítica d'un talisma del segle XX by Somekh, Bridget
Temps d'Educació, 10 2n semestre, 1993 
La Tecnologia de la Informació a I'educació: la visió 
crítica d'un talisma del segle XX 
Bridget Somekh* 
En examinar I'impacte de la tecnologia de la informació en I'educació 
a Gran Bretanya en el decurs de la darrera decada, en primer Iloc, 
em pregunto fins a quin punt I'ordinador ha esdevingut un talisma del 
segle XX, com va passar amb el primer automóbil. Espero que aixó 
em permeti aportar solucions a alguns deis problemes referents a la 
formació deis professors en tecnologia de la informació, ben coneguda 
de tots nosaltres. He rebut la influencia de l'excel'lent Ilibre de 
Theodore Rozak, The Cult of Information (1986), en el qual compara 
la nostra actitud envers els ordinadors amb I'actitud deis nostres 
avantpassats medievals envers les relíquies de la «creu vertadera» 
(p.9). Un talisma, en una versió abreujada de la definició del Shorter 
Oxford English Dictionary, és «una pedra, un anell, o un altre objecte ... 
dotat deis poders ocults de les influencies planetaries ... (utilitzat) 
... per allunyar el diable o per portar fortuna a qui el porta -és a dir, 
en sentit figurat, qualsevol cosa que actua com a encanteri o mitjanc;:ant 
la qual s'aconsegueixen resultats extraordinaris». Té el seu origen 
en les creences antigues en I'astrologia, amb implicacions de forces 
paganes i d'allo ocult. És misteriós i en la nostra cultura es contempla 
amb ambivalencia (tant Nancy Reagan com la Princesa de Gal'les, 
suposadament, van recórrer als astrolegs en cerca d'ajuda, pero 
I'opinió pública, en assabentar-se, va acollir ambdós casos arrib 
incredulitat i ridícul). Un talisma del segle XX, en una cultura atra-
pada entre la veneració a la ciencia en el modernisme i la fragmentació 
deis valors en el postmodernisme, ha esdevingut en part un joc i en 
part un objecte molt seriós. L'ordinador com a talisma estimula la 
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imaginació, invoca la fe i és un objecte d'orgull o d'enveja. També és, 
culturalment, un estranger i sembla una amena<;:a per a la civilització 
tal com la coneixem (vegeu la utilització per part de Salomon de les 
metatores de Golem, de Camelot o de la Terra Promesa, 1992). 
La clau rau a entendre que els ordinadors Iluny d'ésser eines 
neutrals són -si els comparem amb els talismans- objectes d'emocions 
profundes. Podem veure la nostra propia resposta reflectida en les 
respostes deis nostres fills, alguns deis quals es passen Ilargues 
estones de temps enganxats a la pantalla de I'ordinador i uns altres 
deis quals han relegat I'ordinador a les golfes. Als voltants de 1985, 
Gran Bretanya tenia la proporció més elevada d'ordinadors personals 
per cap del món, la majoria deis quals pertanyien a nens. Tenir un 
ordinador era, en primer Iloc, molt important -era el regal desitjat 
del Nadal: el símbol de riquesa, d'afecte patern i d'estatus mundial. 
Els nens van acceptar els ordinadors de la mateixa manera que van 
acceptar el cub de Rubik, el monopatí deis anys 70 o els hoolah-hoops 
deis anys 60. Va comen<;:ar com una «moda» i des del principi va 
suposar un prejudici respecte al génere: més nois que no pas noies 
tenien el seu propi ordinador o tenien accés a I'ordinador doméstic 
(Culley, 1988), i fonamentalment els pares, en lIoc de les mares, 
eren els qui anaven a la botiga a comprar-lo. Un cop a casa es podia 
utilitzar per jugar -activitat que principalment desenvolupava les 
habilitats psicomotrius (per exemple, en fugir deis monstres Pacman 
i en menjar la fruita), mentre que suscitaven emocions basiques (por 
als monstres, agressió en matar els atacants enemics i desig de 
«véncer la maquina»). Aquests programes de jocs els van dissenyar 
fonamentalment els homes, mitjan<;:ant metatores del món de la fantasia 
masculina, i van proporcionar un entorn competitiu, al capdavall 
previsible, potencialment controlable i per tant segur, (com a mínim 
per a nens i homes, vegeu Rosenthal, N.R & Demetrulias, D.M., 1988). 
Alternativament, I'ordinador es podia utilitzar per programar, per 
emmagatzemar i per seleccionar informació, per escriure, per solu-
cionar problemes -coses que requerien un esfor<;: cognoscitiu inicial 
per tal de dominar el hardware i el software, i prometien veritables 
recompenses pel que fa als guanys cognoscitius i a I'augment de la 
productivitat. Aquest segon tipus d'utilització era molt més exigent 
i complex que I'anterior i requeria una imaginació considerable per 
saber per endavant quins tipus de problemes ens podria ajudar a 
resoldre I'ordinador. Només alguns nens van deixar I'etapa deis jocs 
per seguir aquest segon camí, perqué semblava que havia de compor-
tar -i de fet comportava- molt de treball i uns guanys indeterminats. 
Fins i tot aquells que ho van fer, sovint no van passar de copiar a 
I'ordinador Ilistats de programes de la seva revista informatica 
preferida (que, per cert, van impressionar adequadament els adults, 
per als quals aquest simple procés era tan alié que els programes 
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resultants semblaven magia). Les revistes van reforgar la parcialitat 
pel que fa al génere até s que es comercialitzaven de forma més o 
menys exclusiva per als nois. 
Potser no és qüestió de sort el fet que molts adults, jo inclosa, 
que han acollit la nova tecnologia amb entusiasme, s'han dedicat a 
jugar als jocs d'ordinador durant un període de temps relativament 
intens (sí, una vegada vaig obtenir una puntuació en el joc del Pacman 
superior a la de tots els estudiants de la meva escola!). Pero molts 
adults, com a conseqüéncia de les responsabilitats professionals i de 
I'accés restringit als recursos, només van tenir la possibilitat d'entrar 
en contacte amb el segon tipus d'utilització de I'ordinador que tenia 
la finalitat d'aconseguir guanys cognoscitius. A Gran Bretanya aixo 
ha succe'it concretament amb els professors, I'accés als recursos 
deis quals ha estat molt limitat per I'assumpció tacita que els estudiants 
han de tenir prioritat. Especialment al comengament, els pocs 
ordinadors que hi havia es col'locaven a les aules, no a les sales del 
personal, i els professors només tenien accés il'limitat als ordinadors 
si es quedaven a I'escola després de les classes o si es compraven 
la seva propia maquina amb els seus diners. També van entrar en joc 
els factors territorials: a les escoles secundaries els ordinadors 
gairebé sempre es trobaven al departament de Matematiques -sovint 
eren «propietat» d'un individu del sexe masculí que més endavant 
esdevindria Cap d'lnformatica; a les escoles primaries, els ordinadors 
tendien a trobar-se a la classe d'un membre del personal de sexe 
masculí que, gairebé de la nit al dia, esdevenia «I'expert informatic». 
A més a més, igual que passa amb els nens, els homes podien accedir 
als ordinadors doméstics molt més sovint que les dones, donat que, 
aparentment, era més probable que els homes consideressin 
I'adquisició d'un ordinador per al seu ús personal com a una prioritat. 
Potser el seu cost, en relació a altres recursos, va ser en part 
responsable de la potenciació de la carrera que alguns professors van 
experimentar gracies a la seva associació amb els ordinadors, tant 
financerament pel que fa a les responsabilitats adquirides com a 
través d'una millora de I'estatus davant deis alumnes i deis pares. 
Un resultat de I'ambivaléncia regnant envers els ordinadors, i de 
I'accés limitat deis professors, ha estat envoltar-Ios de subterfugi, 
i augmentar considerablement els resultats inesperats que normalment 
tenen lIoc com a resultat de qualsevol innovació educativa. En el cas 
de molts professors que van intentar embarcar-se únicament en el 
segon tipus d'utilització, I'ordinador de seguida va ser relegat a les 
golfes de la psicologia. Aixo es podia fer de diverses formes: 
I'ordinador podia presentar-se com un objecte d'estatus i podia deixar-
se als nens perqué en fessin el que volguessin; podia rebutjar-se i 
oposar-se argumentant que requeria molta dedicació i que era 
irrellevant per als objectius educatius; podia utilitzar-se per a un 
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petit nombre de tasques trivials (generalment amb un software 
d' «exercitac'ló») justificables pel seu valor educatiu i que tenien 
I'avantatge d'atreure I'atenció deis nens millor que cap altra activitat; 
o es podia integrar amb pautes de docencia existents de tal manera 
que utilitzés els seus avantatges de presentació sense requerir cap 
compromís cognoscitiu (per exemple, produir «la millor copia» d'un 
escrit previament fet ama, per penjar a la paret de la classe). 
Davant I'entusiasme d'alguns col, legues que havien quedat bloquejats 
pel concepte d'ordinador com a joc, molts professors van adoptar un 
punt de vista oposat: en alguns casos era una mena de pantalla per 
amagar el sentiment d'amenac;:a al seu estatus d'adults competents 
als ulls deis estudiants. 1, davant el poder evident deis ordinadors per 
potenciar I'estatus i les expectatives professionals deis seus 
col'legues, uns altres van descobrir maneres de domesticar 
I'ordinador perque es pogués utilitzar de formes no exigents 
-convertint-Io en quelcom cognoscitivament impotent, en certa ma-
nera. En fer aixo, van sumar-se als seguidors de la moda sense cap 
compromís real per utilitzar I'ordinador a fi de millorar la qualitat 
de I'educació deis seus estudiants (vegeu Olson, 1988). La decisió 
per adoptar o rebutjar I'ordinador sembla haver arrelat en la propia 
imatge i en les afiliacions culturals de cada professor; pel que fa al 
genere, la parcialitat de la societat respecte al fet que els homes, i 
no les dones, participessin en la tecnologia (Cockburn, 1991, p.43) 
va quedar reflectida, com a mínim inicialment, en el fet qUe més 
professors que professores decidissin utilitzar els ordinadors; de la 
mateixa manera, als nens, en Iloc de les nenes, se'ls ensenyava a 
emprar els ordinadors a les il'lustracions deis Ilibres de text, deis 
anuncis i de les revistes (Sutton, 1991, p.483), i els clubs d'ordinadors 
de després de les classes van esdevenir un terreny exclusiu deis 
nois, a excepció deis dies especials qualificats com a «dies de noies». 
És interessant especular sobre el fet que una de les atraccions de 
la utilització deis ordinadors per part deis adults pot ser la recreació 
de la concentració total, i en molts casos els simples procediments 
pas a pas, deis jocs infantils. Recordo que una vegada vaig veure un 
documental de televisió sobre la feina d'un financer especialitzat en 
les borses internacionals. Aquest executiu jove i molt ben remunerat 
arribava al seu despatx a les 8 del matí i en sortia a les 6 de la tarda, 
després de passar tot el dia submergit en compres i vendes que 
implicaven grans quantitats de diners. Completament absort en el seu 
món de pantalles, a I'hora de dinar tenia uns beneficis no realitzats 
d'alguns milions de Iliures i acabava el dia amb uns beneficis no 
realitzats d'un milió, arreu del món, com si jugués una partida 
especialment atractiva de Monopoly, amb diners del monopoly. Aquesta 
interpretació esta recolzada per I'exit de I'entorn WIMP en el qual 
<<finestres», «icones», «rates» i «menús» ens permeten utilitzar 
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les habilitats psicomotrius per tal de controlar i manipular un món 
similar als jocs de pautes i símbols. En aquest cas, la distinció que 
he fet entre el plantejament de «I'ordinador com a joc» i un segon 
plantejament més seriós de I'ordinador com a una eina cognoscitiva 
i de presentació esdevé confusa. Tots els ordinadors poden oferir 
I'experiéncia deis jocs als usuaris habituals. Aixo potser explica 
perqué un petit nombre de professors han dedicat gran part del seu 
temps, i sovint diners, a I'adquisició de tecniques de funcionament de 
software, i a I'establiment i al manteniment de la xarxa informatica 
de I'escola. Per a aquests professors, I'ordinador potser ha recreat 
un món d'evasió i d'absorció en el joc, que comporta recompenses 
professionals, i el converteix en un entreteniment ideal. 
Aquest ha estat, i és, el context de I'educació del professorat en 
Tecnologia de la Informació a Gran Bretanya. La societat no va es-
perar que els professors es formessin aban s que els ordinadors fossin 
introduHs a les escoles. Els ordinadors van arribar i van crear el seu 
propi estatus de talisma, sobretot perqué, per a la majoria deis 
professors, eren misteriosos. El repte de I'educació deis professors 
en Tecnologia de la Informació ha estat trobar estratégies per superar, 
o com a mínim reduir, els problemes resultants de les tematiques 
múltiples, de les emocions intenses, deis jocs de poder, de I'amenaya, 
del subterfugi i deis resultats voluntaris. En la meya propia feina he 
intentat enfocar aquest tema de dues maneres diferents. Primer, 
mitjanyant la recerca en I'acció per proporcionar suport als professors 
en actiu perqué reflexionin sobre les teories i els objectius tacits que 
fonamenten la seva utilització deis ordinadors, a fi que tinguin poder 
per rectificar qualsevol desfasament entre les seves intencions i la 
seva practica real. En segon Iloc, treballant en estreta col'laboració 
amb els gestors veterans i els tutors de desenvolupament de personal 
en I'educació inicial del professorat per clarificar les tematiques 
múltiples i obtenir un millor equilibri entre les necessitats individuals 
i institucionals. Més endavant parlaré amb més detall d'aquesta feina. 
Un talisma converteix un joc en un ritual en proporcionar-li 
significat cultural i en donar-li poder. Un bon exemple seria el joc 
d'escacs en el qual les figures tallades en fusta personifiquen els 
poders ritualitzats de la propia vida, o el joc del Mah Jong en el qual 
la paret cerimonial no ha de tenir cap forat per evitar la intrusió deis 
esperits del mal. Estar absort en un joc infantil equival a estar absort 
en un ritual cultural: al capdavall, aquesta actitud és seriosa. Quan 
els nostres avantpassats gravaven símbols ocults en una pedra, ho 
feien per superar algun problema fonamental del predicament huma -
potser la mort durant el part o una collita dolenta. Els ordinadors 
demostren perfectament el seu estatus de talisma en la societat 
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occidental moderna per la manera com els invoquem a fi de superar 
els nostres problemes més fonamentals. Comencem pel cas de la 
psicologia cognoscitiva. 
Un problema fonamental per a la psicologia cognoscitiva és produir 
una teoria que descrigui adequadament la cognició humana. Quina és 
la relació entre el cervell i el cos? O'on venen el Ilenguatge i I'acció? 
Bruner (1962) descriu la dificultat que han experimentat el psicolegs 
en fer front a aquest problema en el món modernista: 
«La psicologia va pagar el seu preu d'admissió a les ciencies naturals 
en el segle XIX mitjan¡;:ant un acord tacit que privava tant la ment com 
la voluntat del seu armamentarium passat de conceptes explicatius". 
(p .171) 
Els primers psicolegs consideraven que els conceptes de ment i 
de voluntat pertanyien a la metafísica en Iloc de la ciencia, perque 
implicaven I'existencia de quelcom més enlla del cos: un esperit huma 
que no es podia explicar de manera racional. El creixement de la 
intel·ligencia artificial ha creat la necessitat de trobar una solució 
a aquest problema. Si els ordinadors han de modelar la cognició humana, 
és essencial disposar d'una teoria de la cognició factible. Potser, i no 
és sorprenent, la teoria que ha demostrat tenir més poder en I'AI 
(Intel'ligéncia Artificial) és «L'ordinador com acervell». Com diu 
Johnson-Laird (1988): 
«Abans de la informatica, hi havia una diferencia marcada entre el 
cervell i la ment: I'un era un órgan físic, I'altre una nul'litat espectral 
que amb prou feines era un tema de recerca respectable. (Els adults en 
podien parlar en privat a condició que entenguessin que realment no 
existia.) Després deis ordinadors, no hi pot haver aquest escepticisme: 
una maquina pot ser controlada per un «programa" d'instruccions 
simbóliques, i un programa d'ordinador no té res d'espectral. Potser 
la ment és al cervell més o menys el que el programa és a I'ordinador. 
Pot existir una ciencia de la ment" (pp.7/8). 
El més interessant de tot aixo és que Johnson-Laird no qüestiona 
la identitat del programador. En aquest cas, el poder de I'ordinador-
talisma consisteix a proporcionar una teoria factible que permeti que 
"la ciencia de la ment» avanci sense minar de cap manera el paradigma 
científic actual. (Kuhn, 1970, pp.64/65). Atreu la imaginació humana 
amb poder suficient per desviar-la de les qüestions trencaclosques 
sobre la relació entre els éssers humans i un Programador putatiu 
semblant a Oéu. 
Aquesta teoria de la cognició no és neutral pero té molta influencia 
en la manera com ens veiem en tant que éssers humans. Refor<;:a una 
teoria del pensament i de I'acció humans determinista, i no pas «de 
Iliure albir», perque independentment de la sensació que tinguem 
d'exercir poders d'elecció, de fet funcionem segons una serie 
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d'instruccionspredeterminades. Com diu Purkle (1984) (quan com-
para la teoria del «cervell com a ordinador» amb la teoria de Freud): 
" ... en el cas de la informatica, la idea de la 'ment com a programa' 
s'endinsa en el sentiment de les persones de qui és I'actor quan aquestes 
actuen. Ambdues ciéncies ofereixen models dement que tenen alguna 
cosa a dir sobre fins a quin punt estem determinats per les forces 
exteriors. Ambdues influeixen en la manera com la gent pensa respecte 
a les seves frustracions i als seus desencisos, les seves relacions amb 
la famflia i amb la feina». 
Aquesta caracterització de la «ment com a cervell» es manté en 
equilibri gracies a una tendencia per dotar les maquines de qualitats 
humanes, al capdavall és la finalitat última de la Intel'ligencia Ar-
tificial. Turkle (op.cit.p.199) descriu dues respostes típiques als 
ordinadors, en una de les quals els nens, els fan8.tics deis ordinadors 
i els informatics tendeixen a desenvolupar cert antropomorfisme: 
<,Howard creu que si fem que el sistema sigui prou complicat, I'operació 
simultania de milions de programes en interacció podria crear en una 
maquina "la sensació de sorpresa ... que fa que la majoria de les per-
sones creguin que tenen Iliure albir, fins i tot una anima'» . 
Hall i Cooper (1991) indiquen que hi ha una tendencia que aixo 
passi amb més freqüéncia quan la gent té problemes en utilitzar 
I'ordinador, i també observen un efecte relacionat amb el génere, 
segons el qual és més probable que els homes descriguin els ordinadors 
en termes psicologics en Iloc d'objectius, en comparació amb les 
dones, quan han tingut experiéncies satisfactories. Els nostres móns 
de fantasia estan plens de robots i de sintetitzadors de la parla i ara 
esta molt de moda I'experiencia sintética de les «realitats virtuals». 
Ja el 1976, Weizembaum (pp.1-16) va descriure la manera com els 
seus col, legues consultaven el software ELlZA per resoldre els seus 
problemes personals i professionals tot i que sabien que totes les 
respostes havien estat pre-programades per especialistes informatics 
que no tenien cap noció de psicologia. La manera com dotem les maquines 
de sentiments humans pot semblar atractiva, malgrat ésser cómica, 
(un fenomen que no es limita als ordinadors com sabem pel «sketch» 
de John Cleese en el qual colpeja el seu cotxe amb un pal per haver-
se-li espatllat el motor, mentre I'escridassa: «Ja t'havia 
advertit...!»). Hi ha quelcom Ileugerament més sinistre en la manera 
com culpem regularment «I'ordinador» de tota una serie d'errors, 
des de I'obtenció inexplicada del saldo bancari d'un client, fins a 
informació falsa sobre les dades bancaries o els antecedents criminals 
conservats en una base de dades. L'ordinador esdevé una excusa per 
no assumir la responsabilitat deis errors les conseqüencies deis quals 
poden ser extremadament greus per als individus. El que encara és 
més sinistre és que, al capdavall, la teoria del «cervell com a 
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ordinador» comporta una v'lsió reduccionista de la natura de la identitat 
humana: 
«Aquesta filosofia substitueix el concepte de I'anima immortal amb 
una forma alternativa d'immortalitat. Hi ha una possibilitat remota que 
els cálculs d'una ment humana puguin realitzar-se mitjan9ant un mitja 
que no sigui el cervell. Un facsímil o una personalitat humana pot 
conservar-se en un programa d'ordinador. Totes les coses vives 
transmeten als seus descendents un programa d'autoreproducció als 
seu s gens. Els éssers humans, a més a més, poden deixar algunes 
pistes sobre les seves personalitats als lIibres, a les fotos, a les 
teories, i a altres artefactes culturals. Estem familiaritzats amb la 
idea d'interactuar amb aquests artefactes per tal de recollir alguna 
informació sobre una persona morta des de fa molt temps. El concepte 
de la interacció amb una representació dinamica de l'intel'lecte i de 
la personalitat d'un individu és suficientment original com per ser 
pertorbador. Planteja qüestions morals, metafísiques i científiques 
propies.» (Johnson-Laird, op.cit. p.391-2). 
En altres camps, els efectes de dotar els ordinadors amb un poder 
semblant al del talisma poden comportar conseqüencies més immediates 
i practiques, que gairebé son pertorbadores. Un problema fonamental 
per a aquells que treballen en el món de la borsa és encertar el 
moment adequat per comprar i vendre accions. Es tracta d'un principi 
d'especulació informada: vendre al preu més elevat possible i comprar 
al preu més baix (les apostes augmenten a través del sistema de 
,dixació de dates» que permet vendre aban s de comprar!). La millor 
indicació de possibles canvis en els preus (a part de les dades que 
podem obtenir sobre els resultats d'una empresa o I'estat de I'economia 
a partir d'informació publicada, de xafarderies o de feina de detectiu) 
és la tendencia del mercat (quan el preu disminueix probablement 
continuara fent-ho, i viceversa). El malson comenQa quan ens 
equivoquem de pie en apostar, conservem les nostres accions perque 
el preu esta disminuint, pero ates que no deixa de disminuir al final 
ens trobem amb una gran quantitat d'accions a uns preu que han tocat 
fons (o venem el que encara no ens pertany quan els preus baixen i 
comprem quan arriben al preu mínim per tal de completar el pacte!). 
Els mercats es mouen molt de pressa i, abans, I'activitat d'un 
intermediari financer produ'(a constantment adrenalina quan aquest 
intentava desesperadament fer tractes al millor moment possible 
(al s problemes quesuposava prendre la decisió correcta s'afegien 
els problemes per atreure I'atenció d'un altre intermediari per tal de 
poder actuar segons la seva decisió). L'ordinador va oferir una solució 
clara al problema. Les compres i les vendes es podien programar 
perque tinguessin lIoc de manera automatica: les vendes, especialment, 
es podrien estintolar mitjanQant un Ilindar de preu baix, de tal manera 
que les accions es poguessin vendre automaticament en assolir un 
punt baix pre-determinat (independentment de si ens pertanyien o 
182 
Reflexions i recerques 
no). Es va posar molta fe en el sistema i aixó va donar Iloc a la pitjor 
«crisi" financera des de la crisi de Wall Street els anys 30, és a dir, 
el «Dilluns negre", 19 d'octubre de 1987, un ordinador va donar 
I'ordre de vendre, va arrossegar al tres ordinadors, aquests a la 
vegada van arrossegar-ne altres ... i així successivament. .. arre u del 
món. 
Els meteorólegs britanics van tenir una experiencia desafortuna-
da semblant. El temps, com tots sabem, sempre és notícia a Gran 
Bretanya, així doncs, els nostres homes i les nostres dones del temps 
són una mena de celebritats nacionals. A Gran Bretanya és molt difícil 
preveure el temps, atesa la nostra posició al marge occidental 
d'Europa, on patim I'impacte de tots els fronts climatics que venen 
de l'Atlantic. Aixó vol dir que els meteorólegs britanics s'enfronten 
a un problema fonamental: estan molt ben considerats, peró tenen un 
percentatge d'exit baix. Semblava que I'ordinador podria aportar una 
solució. Mitjan9ant la recollida de grans quantitats d'estadístiques 
durant cert període de temps, els meteorólegs van poder construir 
un model informatic del nostre sistema del temps: a partir d'aquest 
model podien preveure el resultat probable de qualsevol nombre de 
combinacions de variables climatiques. El percentatge d'exit de les 
prediccions del temps va augmentar. Al mateix temps va augmentar 
la fe en el model informatic. Llavors, el 10 d'octubre de 1987, algú 
va trucar per informar que a Fran9a hi havia un huraca i que semblava 
que es dirigia cap a Gran Bretanya. «Hem rebut una trucada per 
advertir-nos de I'arribada d'un huraca», va dir Michael Fish a la 
televisió de la BBe, «peró no es preocupin, no és possible que arribi 
aquí». El país es va aixecar el dia següent amb escenes de devastació, 
amb arbres desarrelats i teulades destrossades com a conseqüencia 
de les pitjors tempestes del segle. Simplement, la fe deis meteorólegs 
en el model informatic era tan cega que un huraca real que es dirigia 
cap a nosaltres a través de la costa francesa no va tenir prou for9a 
per qüestionar-Io. 
L'ordinador també ha estat considerat com una solució potencial 
per al problema més basic i més constant de I'educació: com adaptar 
I'ensenyament a les necessitats de cada estudiant en un sistema 
d'escolarització massificada. Tot i que pot haver-hi un desacord 
considerable sobre la natura deis coneixements, i per tant sobre la 
natura de I'aprenentatge i deis metodes més efica90s per ensenyar, 
hi ha con sen s pel que fa a la importancia d'adaptar alió que s'ensenya 
amb alió que I'estudiant necessita aprendre. A Gran Bretanya, aquest 
problema s'articula de diferents formes, segons els diferents punts 
de vista de les persones sobre la finalitat de I'educació i, per tant, 
segons els diferents valors educatius. Per exemple, hi ha un desacord 
basic sobre «qui decideix que necessiten aprendre els estudiants». 
Aquells que creuen que la finalitat de I'educació és preparar els joves 
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per fer una contribució valuosa a la nostra societat en la vida adulta 
volen assegurar-se que els estudiants adquireixen els coneixements 
i les técniques necessaris per satisfer les necessitats del mercat 
laboral. Poden caracteritzar aixo com el dret deis estudiants a un 
currículum ampli i equilibrat, pero de fet creuen en una selecció pre-
determinada. i obligatoria d'infcirmació i conceptes que han de ser, 
<<lliurats» i avaluats en termes de rendibilitaL Aquest plantejament 
ha esdevingut una política nacional, recollida en la Llei d'Educació de 
1988 com el nostre Currículum Nacional. Estableix que és necessari 
combinar I'ensenyament amb les necessitats deis professors per tal 
d'assegurar-ne una bona motivació, reduir la pérdua de temps per 
part deis professors, i maximitzar els nivells d'assoliment deis 
estudiants a I'hora d'aprendre el currículum. En canvi, aquells que 
creuen que la finalitat de I'educació és encoratjar I'assoliment in-
dividual i maximitzar el potencial huma voldran assegurar-se que les 
experiéncies educatives valen la pena intrínsecament i que 
contribueixen que els estudiants se sentin realitzats personalment. 
També poden caracteritzar aixo com el dret deis estudiants a la 
igualtat d'oportunitats, pero de fet creuen en un currículum centrat 
en I'alumne, en el qual els aprenents prenen el control del seu propi 
aprenentatge (plantejant els seus propis problemes, prenent decisions 
sobre els métodes de recerca i buscant solucions). En fer aixo, 
experimenten la intensitat del compromís intel'lectual i adquireixen 
els· processos intel·lectuals que constitueixen I'aprenentatge. En 
aquest plantejament liberal i humanista I'émfasi en I'individu 
pressuposa que I'ensenyament no només ha d'adaptar-se a les 
necessitats de cada estudiant, sinó que són ells qui I'han de deter-
minar. 
L'ordinador, igual que un talisma, ha inspirat fe i aspiracions en 
persones que defensen ambdues filosofies educatives. En molts ca-
sos, ha atret tant la seva imaginació que' han rebutjat les preguntes 
i les adverténcies de col, legues més escéptics. Aixo sovint ha estat 
ben senzill de fer perqué els que no hi creuen rarament tenen prou 
coneixements sobre tecnologia per ser capagos de fer una crítica 
eficag. Les aspiracions són irresistibles: si només es materialitza 
una petita part d'allo que ens han promés, experimentarem uns avengos 
genu'ins en oportunitat educativa. 
Els humanistes liberals diuen que la Tecnologia de la Informació 
pot alliberar els aprenents. Els estudiants podran seleccionar les 
seves matéries d'estudi, accedir a la informació necessaria a partir 
de bases de dades situad es localment en CD-ROM o en grans ordinadors 
connectats al seu microordinador a través de cables de fibra optica. 
El seu entorn WIMP, amb una interfase de software estandard facil 
de manipular, els permetra sintetitzar i analitzarinformació 
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mitjanc;ant recerques amb una paraula clau i/o rutes d'hipertext, 
prou flexibles per adaptar-se als seus estils d'aprenentatges preferits. 
Amb un software generic potent -processadors de textos, bases de 
dades multimedia, paquets de grafics, fulls de calcul i software de 
control/model basat en Logo- podran plantejar els seus propis 
problemes, enunciar i verificar hipotesis, arribar a conclusions i 
trobar solucions. A les aules d'avui dia i del dema, els nens treballaran 
en col'laboració amb els seus companys i els seus professors, 
recolzats per aquestes eines poderoses de la Tecnologia de la 
Informació. Adquiriran poder perque el hardware i el software els 
alliberaran de les limitacions del desenvolupament del cqntrol motriu 
i cognoscitiu. Ampliaran la capacitat del seu professor per proveir 
«bastiments» per al seu aprenentatge, per tal que cada cop puguin 
dedicar més temps a activitats de la seva «zona de desenvolupament 
proxim» (Vygotsky, 1986; Bruner, 1985). Podran editar els seu s 
escrits mitjanc;ant un software d'autoedició i impresores laser; 
dissenyar, construir i controlar les seves invencions (algunes de les 
quals poden fer guanyar grans quantitats de diners); composar i 
tocar la seva propia música (sense I'avorrit aprenentatge de 
I'harmonia i del contrapunt); i potser fins i tot podran fer més coses. 
A més, els estudiants disminu'its físics podran aconseguir les mateixes 
coses que els seus col'legues, perque un software de disseny especial 
i a mida de I'usuari «amb un sol interruptor» no només superara la 
seva discapacitat, sinó que també els oferira les mateixes oportunitats 
de millora de I'aprenentatge que als seu s companys. Teoricament, tot 
aixo és possible. 
Els capitalistes del IIiure mercat reclamen moltes d'aquestes coses 
pero tenen una perspectiva IIeugerament diferent. Els polítics i els 
professors seran capagos d'identificar les necessitats deis estudiants 
i d'estructurar les seves tasques d'aprenentatge perque s'adaptin 
exactament a les seves necessitats. Si un estudiant té un problema 
en la materia de matematiques, un paquet interactiu de vídeo o un 
sistema expert podra explicar i fer proves fins que el problema es 
resolgui, en resposta a les necessitats precises de I'estudiant. (El 
1985 vaig veure un deis primers programes d'aquest ti pus als Estats 
Units, una serie de sis vídeo-discos interactius per ensenyar els 
estudiants com fer fraccions.) Els móns del treball i de I'escola es 
fusionaran parcialment. Les escoles seran (i són) capaces d'oferir 
als seus estudiants experiencia directa del IIoc de treball a través 
deis IIigams amb la indústria local i el comerg, utilitzant la nova 
tecnologia per permetre els estudiants treballar en projectes 
comercial s conjunts amb I'empresa, i proporcionant fqrmació a les 
escoles per als treballadors de I'empresa. El grau fins al qual cal 
animar els estudiantes perque plantegin els seu s propis problemes i 
desenvolupin autonomia en la solució de problemes i en la presa de 
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decisions és discutible, pero és essencial preparar els estudiants per 
al món laboral del segle XXI, on les maquines duran a terme les 
tasques domestiques i on hi haura una recompensa per pensar 
individualment i per ser capac,;os de treballar bé en equipo La Tecnologia 
de la Informació permet el desenvolupament d'aquestes técniques. La 
rendibilitat de I'escolarització millorara. Amb ajuda de la Tecnologia 
de la Informació els professors podran dedicar més atenció individual 
als estudiants, malgrat I'augment del nombre d'estudiants per classe: 
primer, perque els ordinadors augmentaran el temps de motivació 
deis estudiants i el temps que estaran «treballant», la qual cosa 
permetra que els professors dediquin més temps a ensenyar a alumnes 
en concret i menys al control d'una multitud; i segon, perque els 
materials per a I'aprenentatge obert, que consisteixen en paquets 
multimedia de software, material de curs i documents impresos, 
augmentara considerablement les oportunitats de I'alumne per estudiar 
sol, i permetra els professors gestionar I'aprenentatge amb una 
combinació de períodes de temps per a I'ensenyament de contacte i 
sense contacte. (Ja s'han fet alguns avenc,;os en aquesta direcció en 
I'educació superior a Gran Bretanya, per fer front a I'augment 
substancial del nombre d'estudiants sense contractar més personal 
docent o, confiem, sense que augmenti el nombre d'abandonaments 
d'estudiants.) Teoricament, aixo també és possible. 
Actualment, a Gran Bretanya, hi ha certa confusió en el sistema 
educatiu com a resultat de les reformes educatives més importants 
des que es va establir I'escolarització massiva a final de segle. La 
introducció de la Tecnologia de la Informació forma part integral 
d'aquestes innovacions. A més, la societat en conjunt també esta 
passant per un període de canvis extraordinariament rapids i no 
tenim gaire idea de com sera la vida en les societats capitalistes 
avanc,;ades del segle XXI. (Per exemple, ja hi ha indicis que la nova 
tecnologia no augmenta la necessitat de treballadors en equip autonoms, 
podria passar que el cas contrari fos cert i que les maquines fessin 
més «feines intel'ligents», el que comportaria un augment de feines 
domestiques poc remunerades, moltes de les quals podrien ser a 
temps parcial o temporals). Algunes escoles han fet molts esforc,;os 
per assolir les aspiracions de la Tecnologia de la Informació esmentades 
més amunt (tot adoptant una varietat d'escales de valor inspirades 
de forma diferent en les dues perspectives filosofiques descrites), 
pero s'ha avanc,;at relativament poc en el sistema d'escolarització en 
general. Les demandes per a la formació de professorat són enormes. 
* * * 
Els avenc,;os en la Tecnologia de la Informació a l'Educació britanica 
han estat promoguts per la política del govern. No ha estat una po-
lítica especialment coherent, principalment perque la van dissenyar 
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i posar en practica tres departaments diferents del govern, que 
sovint semblava que es fessin la competencia: el Departament de 
Comer<;: i Indústria (DTI), el Departament de Treball (ED) i el 
Departament d'Educació i Ciencia (DES, ara anomenat Departament 
per a l'Educació (DFE). Per6 hi ha hagut una mena de congruencia, 
perque en aquest camp hi ha hagut un alt nivell de diversos tipus de 
suport durant més d'una decada. Les polítiques per a la Tecnologia de 
la Informació només són una part, tot i que una part significant, 
d'unes reformes d'abast molt més ampli del sistema educatiu en 
conjunt. Aquestes inclouen dues reformes en la practica educativa, 
com I'especificació d'un Currículum Nacional, i reformes en 
I'administració educativa que han passat el control de I'educació de 
les Autoritats d'Educació Locals (LEAs), responsables davant els 
Comites d'Educació escollits localment, a cada escola en concret 
(sota el control del govern central). Els diners per dur a terme 
aquestes reformes s'han obtingut tot retallant les subvencions del 
sistema educatiu en conjunt, així dones, per exemple, el manteniment 
deis edificis escolars s'ha negligit fins a tal punt que les teulades 
tenen goteres i que els criteris de seguretat han baixat de nivell (fins 
i tot, hi ha hagut un cas recent d'un professor que es va trencar 
I'esquena en caure per un forat del terra de I'aula, vegeu Preston, 
1992). L'antagonisme i la frustració expressats per alguns professors 
a causa de la pressió que patien per tal que utilitzessin els ordinadors 
s'ha associat clarament a la perdua de moral com a conseqüencia del 
deteriorament del seu salari, de I'escassetat de Ilibres i d'altres 
recursos, i d'un atac constant per part deis polítics i deis mitjans de 
comunicació al sistema educatiu en general i als professors en concreto 
La quantitat de diners procedents del govern central dedicats a la 
posada en practica de polítiques per a la Tecnologia de la Informació 
en I'educació ha estat considerable: un total de 177 milions de Iliures 
esterlines en 12 anys. El DES va endegar el programa de 
Microelectr6nica en l'Educació (MEP) 1980-86 (23 milions de Iliures 
en 6 anys) per desenvolupar software i materials de formació. El DTI 
va incorporar el Micros en programes escolars el 1981 i el 1982 (15 
milions de Iliures en 3 anys) que subvencionava la meitat deis 
ordinadors de gairebé totes les escoles secundaries i primaries del 
país. Altres iniciatives significants incloren: subvencions del DES 
primer per a la Microelectr6nica en la Unitat de Suport de l'Educació 
(MESU) 1987-89 i després per al Consell Nacional per a la Tecnologia 
Educativa (NCET) 1989-; i de nou, per part del DES, la Beca de Suport 
a l'Educació (90 milions de Iliures en 6 anys) per pagar els Professors 
Consultius en Tecnologia de la Informació que treballen juntament 
amb els professors a les aules, i per pagar una quantitat considerable 
de hardware nou. El DTI va continuar dedicant diners a l'Educació per 
adquirir hardware i software, a molt curt termini cada mes de mar<;: 
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més o menys partint d'una base anual, per tal de fer bon ús deis 
diners no utilitzats al final de I'any financer. 
A més, I'EO va subvencionar considerablement el desenvolupament 
de I'educació professional i técnica, que inclora una quantitat 
substancial de fons per a hardware i software. La seva Iniciativa 
Educativa de Formació Professional i Técnica (TVEI) pilot en un nombre 
redu"it d'escoles del 1983 al 1987 (240 milions de Iliures en 4 anys), 
tenia com a objectiu el desenvolupament de les habilitats técniques 
deis estudiants, mentre que al mateix temps pretenia introduir canvis 
radicals en els estils d'ensenyament i d'aprenentatge; aixo va anar 
seguit del projecte d'Extensió TVEI, 1987-97, que esta incorporant 
tota la resta d'escoles al projecte amb una disminució important de 
fons per escola (900 milions de Iliures en 10 anys). 
La inspiració d'aquestes despeses en Tecnologia de la Informació 
a l'Educació prové de ministres del govern ambiciosos, de 
I'administració radical conservadora Thatcher, que aparentment creien 
que el desenvolupament de la Tecnologia de la Informació podria 
rejovenir les fortunes de la nació britanica ... o, com a mínim, que 
crearia una imatge pública d'ells mateixos com a ministres dinamics 
i ambiciosos. L'ordinador, com a talisma, sembla haver acaparat la 
imaginació tant deis ministres com del públic en general. El programa 
del OTI que subvencionava la meitat deis microordinadors de les 
escoles primaries, va tenir tant d'éxit que va costar el doble d'allo 
que s'havia estipulat. Els pares, els alumnes, els directors i les 
comunitats locals es van reunir per organitzar vendes de coses de 
segona ma i per vendre bitllets de rifes per aconseguir els fons 
«necessaris». L'euforia va ser tan gran que I'arribada de I'ordinador 
a I'escola sovint era una ocasió important: un professor amic meu no 
s'ho podia creure quan un dia el director el va cridar perqué anés al 
seu despatx abans de comen9ar les classes, li va ensenyar I'ordinador 
que encara estava a la caixa i li va dir que un fotograf del diari local 
arribaria a les 11.30 aquell matí per fotografiar els nens utilitzant 
I'ordinador! El poder de I'ordinador com a talisma pot haver augmentat 
proporcionalment a I'escala deis problemes economics nacionals. Si 
Gran Bretanya pogués desenvolupar una indústria informatica (que 
s'aixequés gracies a I'adquisició per part del Govern d'ordinadors 
britanics per a les escoles) ... i si tots els joves poguessin adquirir 
habilitats en tecnologia ... potser podríem comen¡;:ar a competir amb 
I'éxit for¡;:a extraordinari de I'economia japonesa. El meu col, lega 
lan Stronach invoca el tema de la magia i del ritual en un document 
titulat «Educació, Formació Professional i Recuperació Económica: el 
cas contra la bruixeria» (Stronach, 1989), en el qual compara les 
reivindicacions fetes en un anunci del Programa de Formació de Joves 
(MSC, 1986) de dos anys de durada amb una descripció d'un ritus 
d'iniciació deis Indis Navajos. «Tracy Logan ... una típica noia de 16 
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anys, mitjanyant el «programa de formació subvencionat de dos 
anys de durada del nou YTS» havia d'esdevenir la salvadora de la 
nació «tot aprenent com fer negocis lIuny (deis japonesos).» 
Ouins són els resultats d'aquestes polítiques? Ouant entusiasme 
estava justificat i quant entusiasme roman encara a la Gran Bretanya 
deis 90? En les darreres eleccions, I'educació va ser un tema important 
al calendari polític, i molts polítics van associar el debilitament de 
I'economia a un suposat deteriorament deis criteris educatius. Pero 
ara el debat se centra en els métodes d'ensenyament a les nostres 
escoles (Alexander i col., 1992) i en el sistema de formació de 
professors (DFE, 1992). La recerca d'una solució magica encara 
continua, pero el poder de I'ordinador com a talisma per inspirar fe 
en els polítics i reunir diners potser esta desapareixent. Cal una 
avaluació no apassionada deis resultats d'una década de política: quin 
és exactament I'estat actual del desenvolupament de la Tecnologia de 
la Informació en l'Educació britanica? 
Les polítiques respecte a qué cal ensenyar en relació a la Tecnologia 
de la Informació i les persones que han d'ensenyar-Ia, a primera 
vista, ja existeixen. El 1989, l'lnspectorat de Sa Majestat va establir 
unes bases amplies filosofiques liberal-humanistes per a la Tecnologia 
de la Informació, a més de cinc objectius específics: 
"i. Enriquir i ampliar I'aprenentatge a través del currículum, tot 
utilitzant la tecnologia per recolzar el treball en col·laboració, I'estudi 
independent i la revisió de les idees inicials, així com permetre que els 
alumnes treballin a un nivell més exigent, tot eliminant algunes tasques 
de rutina; 
ii. Ajudar els joves a adquirir confianya i plaer en la utilització de 
la TI, a familiaritzar-se amb algunes aplicacions quotidianes i a ésser 
capayos d'avaluar el potencial i les limitacions de la tecnologia; 
iii. Promoure la flexibilitat i I'amplitud de mires necessaries per 
adaptar-se al ritme cada cop més rapid del canvi tecnológic i per 
aprofitar-Io, al hora que cal tenir presents les implicacions i les 
conseqüencies etiques per als individus i per a la societqt; 
iv. Aprofitar el poder de la tecnologia per ajudar els alumnes amb 
necessitats educatives especials o discapacitats físiques a fi que 
augmenti la seva independencia i desenvolupin els seus interessos i les 
seves habilitats; 
v. Ajudar els alumnes interessats a dur a terme un estudi detallat 
de la informatica i a dissenyar sistemes de TI per solucionar proble-
mes.»(HMI, 1989,p.2) 
Aquest document, potser com a anticipació d'una reducció de les 
oportunitats en I'especificació posterior del Currículum Nacional, 
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posava émfasi en la importancia del «paper crític de la Tecnologia de 
la Informació en la potenciació del procés d'aprenentatge a tots els 
nivells i a tota una amplia série d'activitats que inclouen, encara que 
van més enlla, el Currículum Nacional.» (ibid, p.2). La Tecnologia de 
la Informació es va incorporar al Currículum Nacional de dues maneres. 
Primer, com a Objectiu d'Assoliment 5 en el currículum de 
Tecnologia: 
«Els alumnes han de poder utilitzar la capacitat de la tecnologia de la 
informació per: 
• Comunicar i manipular informació. 
• Dissenyar, desenvolupar, explorar i avaluar models de situacions 
reals o imaginaries. 
• Mesurar quantitats físiques i controlar el moviment. 
Han de poder emetre judicis informats sobre I'aplicaoió i la importancia 
de la tecnologia de la informació i sobre el seu efecte en la qualitat de 
vida» (NCC, 1989) 
Segon, com a un deis temes transcurriculars, a través de la seva 
incorporació a I'ensenyament d'altres matéries del currículum na-
cional, tal com s'especifica als programes d'estudi i més generalment 
com a una eina d'aprenentatge genéric: 
«La tecnologia de la informació també ha d'estudiar-se a les matéries 
central s i a les basiques.» (íbid, paragraf 5.5,p.25) 
La intenció que cada professor esdevingui un professor de tecnologia 
de la informació es Ilegeix amb dificultat en la guia no estatutaria de 
la tecnologia de la informació, la qual exigeix que les escoles tinguin 
tant «una política de la TI» com «un pla de posada en practica de la 
TI» que han «d'identificar les contribucions de les matéries al 
desenvolupament de la capacitat de la TI.» (NCC, 1990, secció CI) 
Posar en practica aquestes polítiques pel que fa a qué cal ensenyar 
i quins professors han de participar-hi són, evidentment, figues d'un 
altre panero Hargreaves (1991) ha destacat I'escala i la complexitat 
d'allo que s'exigeix als professors. Les especificacions detallades 
deis objectius d'assoliment de 3 matéries centrals i de 7 matéries 
basiques per a deu cursos diferents, juntament amb un model 
d'avaluació contínua amb Tasques d'Avaluació Estandard addicionals 
als 7, 11, 14 i 16 anys, ja és exigir prou (especialment per als 
professors de primaria, que han d'ensenyar totes les matéries). 
Quan s'afegeixen 5 temes transcurriculars (sense incloure la 
tecnologia de la informació), la logística del problema és enorme. 
S'especifica el contingut, pero no I'organització de I'ensenyament i 
de I'aprenentatge, que en teoria dóna Ilibertat al professorat perqué 
ensenyi a través de temes integrats. Amb tot, a la practica, aixo 
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esdevé complicat a causa de la necessitat d'assegurar-nos que s'han 
cobert tots els objectius d'assoliment. O'altra banda, es pot estalviar 
molt de temps si s'integra I'ensenyament a través de diverses 
matéries, i per als professors de primaria que han d'ensenyar tot el 
currículum, aixó ofereix beneficis reals. (Quan Hargreaves va escriure 
el seu Ilibre, hi havia 17 Objectius d'Assoliment a Ciéncies, 14 a 
Matematiques i 5 a Anglés (les tres matéries centrals), i 5 
«branques» en l'Objectiu d'Assoliment de Tecnologia 5 per a la 
Tecnologia de la Informació, que cal ensenyar i avaluar en deu cursos 
des deis 5 als 16 anys. Aixó ha estat simplificat i ara només hi ha 
4 Objectius d'Assoliment a Ciéncies, 5 a Matematiques i 5 a Anglés, 
pero els professors de primaria encara han de fer front a un enorme 
exercici de logística.) 
Els problemes practics de recordar tot el que cal ensenyar i de 
trobar el moment i el Iloc per introduir-ho al currículum són consi-
derables. La res posta al problema ha estat la producció d'un gran 
nombre de fulls i de graelles de planificació. Aquellesprodu'ides 
especialment per a la tecnologia de la informació generalment inten-
ten combinar les referéncies de «comunicar», «manipular 
informació», «modelar», «mesura i control» i «avaluar aplicacions 
i efectes» amb els objectius d'assoliment de les matéries central s 
i basiques. Per exemple, el paquet Focus on Ir produ'lt pel NCET en 
col'laboració amb la LEA de South Glamorgan (NCET, 1990) inclou un 
full resum per a cada un d'aquests temes, en el qual a la banda dreta 
hi col'loca les matéries i les codifica una a una segons el 
«desenvolupament de les branques», I'«aplicació principal» o 
I'«aplicació marginal». L'Educació Física, per exemple, rep un codi 
d'aplicació menor per a «manipulació d'informació» i un codi 
d'aplicació principal per a «mesura i control». Actualment, s'esta 
elaborant una segona série de fulls i de graelles de planificació per 
recolzar I'avaluació de la tecnologia de la informació al currículum 
nacional (vegeu, per exemple, Planníng for Assessment: Ir and the 
Natíonal Currículum, de la LEA de South Glamorgan, 1992). 
A part d'aquests problemes practics, hi ha un problema més greu: 
els professors no tenen prou coneixements ni prou comprensió de la 
tecnologia de la informació per planificar tasques d'aprenentatge, 
mitjanc;:ant equips de software especials, que ensenyaran (o exami-
naran) les 5 branques de l'Objectiu d'Assoliment de la TI al nivell 
apropiat per a cada alumne. Murray (1992) en la seva recerca indica 
que molts professors no van poder adaptar activitats i software de 
la TI a les branques del currículum nacional ni van poder calcular el 
seu nivell d'assoliment. Oiu: 
«Aquesta interrelació complexa entre les branques, els tipus de soft-
ware i les activitats a classe de la TI posen en evidencia el fet que cal 
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una comprensió especialitzada si volem que els professors entenguin 
i transmetin la capacitat de la TI tal com esta definida als documents 
del Currículum Nacional. .. (íbid.p.97) 
Estem experimentant el lIegat inevitable d'una política que ha 
invertit molts més diners en hardware i software que en formació del 
professorat. L'estudi de Murray deixa ciar quin és el grau de necessitat 
de formació del professorat si es vol ensenyar el Currículum Nacional 
per a la Tecnologia de la Informació de manera satisfactoria. 
Si mirem en retrospectiva és facil dir que la política no era eficaQ 
-de fet, molts de nosaltres ja ho vam dir aleshores i experimentem 
la falsa satisfacció de poder demostrar, deu anys després, que teníem 
raó. 
.. 
Un tret curiós d'aquesta negligéncia general de la formació del 
professorat ha estat la diferéncia del grau de negligéncia entre la 
formació permanent i la inicial. Aquest és un tret de la política de la 
Tecnologia de la Informació a l'Educació que no es limita a Gran 
Bretanya. L'enquesta de I'IEA demostra que només les persones 
procedents de 4 d'un total de 14 paIsos podien respondre que: «tots 
els professors que es lIicencien actualment han estat formats (en TI) 
durant la seva formació inicial com a professors ... (Pelgrum i Plomp, 
1991, op.cit.p.54). En el seu informe sobre el MEP (1987, inédit) 
Richard Fothergill examina les raons que hi ha darrera aquest fet a 
Gran Bretanya: 
«Encara que I'estrategia inclo'ia una referencia a I'activitat per a la 
formació inicial del professorat, en general el MEP deixava de banda 
aquesta area. En canvi, es posava emfasi en la formació permanent 
(INSET), ates que era I'area a la qual es podia causar més impacte en 
el curt període de temps disponible. Es confiava que les institucions 
encarregades de la formació inicial de professors triarien i utilitzarien 
els materials i I'estil desenvolupats per a I'INSET ... 
Sembla que el grau de necessitat de formació era tan elevat que 
els professors que lIavors ensenyaven a les escoles tenien prioritat 
respecte a aquells que encara estaven en formació. Pel que sembla, 
els polítics, que han subestimat els problemes que aixo comporta, han 
donat per suposat que els ordinadors i els materials en actiu serien 
«escollits i utilitzats» a la formació inicial. Mentre que el MEP va 
dedicar els seus esforQos principalment a la «formació de formadors» 
per als professors en actiu, va deixar de banda la necessitat de 
formar els formadors deis futurs professors. És probable que el nucli 
del problema es trobi en les idiosincrasies de la divisió de 
responsabilitats entre els departaments del govern i les entitats de 
finanQament. Mentre que el DES era responsable de I'assignació deis 
fons al sistema d'escolarització, no era responsable de la distribució 
de fons a I'educació superior, que era el terreny del Comité de Beques 
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de la Universitat (més tard Consell de Financ;ament de la Universitat 
i Consell de Financ;ament de Colleges i Politécnics), i com a conseqüéncia 
d'aixó, potser no ha volgut o no ha pogut canalitzar recursos envers 
les institucions per a la formació inicial del professorat. Apart d'una 
quantitat inicial del Departament de Treball (?) per a hardware el 
198X (?), les institucions per a la formació inicial del professorat no 
van rebre cap suport per al treball de desenvolupament en la Tecnologia 
de la Informació fins després de la publicació de I'enquesta de 
l'lnspectorat de Sa Majestat (HMI) (DES, 1988) i de I'informe del 
Grup d'Experts per a la TI en Formació Inicial de Professors (conegut 
com l'lnforme Trotter, DES, 1989a). Aquest darrer recomanava que 
les Institucions de Formació Inicial de professors formulessin i posessin 
en practica polítiques institucionals per tal d'assegurar que tots els 
futurs professors adquirissin coneixements basics associats a la TI 
i les técniques i la competéncia per aplicar-los a I'aula; que aquestes 
polítiques fossin recolzades activament pel personal vetera de les 
institucions; i que es contemplés la supervisió i I'actualització 
d'aquestes polítiques de forma constant. Trotter va especificar les 
competéncies que els aspirants a professors havien d'adquirir, les 
quals van esdevenir les competéncies especificad es en TI per als 
professors acabats de lIicenciar, en els criteris d'acreditació per 
part del Consell per a l'Acreditació de l'Educació del Professorat 
(DES, 1989b). Des de lIavors, el Consell Nacional per a l'Educació 
Tecnológica (NCET), que treballa sovint en col'laboració amb 
l'Associació per a la Tecnologia de la Informació a l'Educació del 
Professorat (ITTE) ha creat un nombre de cursos per als professors 
adjunts i els tutors en educació inicial de professors. El NCET també 
ha fundat el Projecte Inicial d'Educació del Professorat i de Nova 
Tecnologia (INTENT), 1990-92, del qual en sóc Coordinadora (INTENT, 
1991). 
Evidentment, assignar diners al hardware i al software en lIoc 
d'assignar-Ios a la formació del professorat va ser un pas totalment 
lógic per als polítics, que aparentment consideraven I'ordinador com 
un talisma amb el poder de produir avenc;os extraordinaris en el camp 
de I'educació. Com més fe tenien en el poder de la maquina per provocar 
canvis en I'educació per si mateixa, menys probabilitats hi havia que 
s'adonessin de la necessitat de formar el professorat perqué el pogués 
utilitzar. És possible que inicialment semblés que I'ordinador podria 
arribar a substituir els professors, que hauria d'estar disponible per 
als estudiants peró no requeriria cap habilitat psicológica deis 
professors. I no s'ha perdut tot, ni de lIuny: Gran Bretanya actualment 
gaudeix deis resultats satisfactoris de la política deis avenc;os en el 
desenvolupament del hardware i del software. El microordinador Acorn 
BBC va introduir-se a les escoles britaniques perqué era un deis tres 
ordinadors especificats que podia adquirir-se amb fons del DTI a 
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principis deis anys 80. Malgrat que I'empresa va patir greus pérdues 
quan va intentar penetrar al mercat ame rica el 1987-88, ha tornat 
a estabilitzar-se des que Olivetti la va comprar, i ara té un pacte 
d'associació limitada amb Apple. La maquina Acorn BBC ha tingut 
dues influencies positives ciares en la TI a I'educació a Gran Bretanya: 
ens va estalviar haver d'utilitzar el DOS (discutiblement, un deis 
principals obstacles per als usuaris de nous ordinadors i un estandard 
per a tots els ordinadors IBM, encara que recentment ha millorat 
considerablement gracies a la introducció de la interfase "Windows»), 
i el port del seu usuari ens permetia connectar-hi periférics com per 
exemple coixins sensibles a la pressió (que actuen com a teclats 
alternatius) i tortugues i altres robots per a treballar en el control 
de I'ordinador. 
La maquina Acorn BBC, malgrat les grans limitacions d'un sistema 
de 8 bits amb 32k de memoria, va oferir a I'emergent indústria 
britanica de software per a l'Educació un entorn versatil, que inclo'la 
una pantalla VDC en color. Els diners, I'energia i la imaginació que el 
MEP va dedicar al desenvolupament de software, utilitzant antics 
professors i educadors com a dissenyadors que treballaven en 
col·laboració amb programadors professionals, va produir un gran 
nombre de paquets de software. Van proliferar les petites empreses 
de desenvolupament de software i molts centres informatics de les 
Autoritats Locals d'Educació van introduir-se al camp del 
desenvolupament de software, i així, quan va finalitzar el MEP, hi 
havia moltes possibilitats per aquelles persones amb experiencia. 
Malgrat que, inevitablement, part del software desenvolupat era 
dolent, ja técnicament o potser, el que és més greu, pel que fa als 
objectius i al disseny educatius, hi havia certs paquets de gran qualitat. 
El seu nombre va augmentar a mesura que els dissenyadors i els 
desenvolupadors provaven les seves idees a les aules i superaven els 
fracassos inicials d'imaginació que probablement són un tret constant 
de I'avene;: tecnologic (fixeu-vos en els dissenys de carruatges sense 
cavalls produ'lts pels primers dissenyadors d'automobils). Quan 
finalment es va retirar la subvenció per al desenvolupament de soft-
ware (en ,acabar el MEP i el programa de suport de software de dos 
anys de durada del DTI) moltes de les petites empreses van patir 
fracassos, i el desenvolupament de software no ha estat I'activitat 
central ni per al MESU ni per al NCET, posteriors al MEP. Amb tot, 
algunes empreses van sobreviure juntament amb un o dos consorcis 
LEA (especialment la Unitat Consultiva de Hatfield i el RESOURCE a 
Doncaster), i actualment existeix un nombre considerable 
d'excel'lents paquets de software disponibles per a les escoles 
britaniques a preus molt més baixos que aquells que I'abast del mercat 
feia preveure, com a mínim fins fa poco El posterior desenvolupament 
de I'ordinador Arquímides d'Acorn, amb el nou sistema operatiu RISC, 
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ha permes als creadors britanics de software educatiu partir deis 
seus primers coneixements i experiencia i produir alguns programes 
notables, com el processador de música Notate (Longman Logotron), 
el paquet multimédia Genesis amb aplicacions com la Battle of the 
Somme i Bonjour France: Ma Ville (Oak SOlutions), i el paquet d'art 
Revelation (Longman Logotron). Seguint les Iligons d'Apple, Acorn ha 
establert protocols per a la interfase Arquímides, la qual assegura 
que un cop hem apres a utilitzar el programa trobarem un entorn 
familiar quan utilitzem programes nous. En definitiva, I'ordinador 
Arquímides és potent, té una gamma de software excel·lent dispo-
nible al mercat i és potencialment facil d'utilitzar perque un cop els 
professors dominen «1'Arqui», segurament experimentaran menys 
problemes tecnics. Un estudi realitzat el marg de 1990 (DES, 1990) 
va indicar que els Acorns BBC o l'Acorn BBC Master perfeccionat 
representaven un 69% deis ordinadors a I'escola primaria i un 46% 
a I'escola secundaria. L'ordinador britanic més utilitzat després 
d'aquest en I'educació, la Maquina de Recerca Nimbus, compatible amb 
IBM i que s'ha especialitzat basicament en I'ús de software generic 
potent, representava el 13% deis ordinadors a les escoles primaries 
i el 21 % a les escoles secundaries. L'Arquímides i l'A3000 (de la 
mateixa serie) només suposaven el 10% deis ordinadors a les escoles 
secundaries i el 3% a les primaries. Tanmateix, des d'aleshores 
l'Arquímides ha augmentat la seva quota de mercat. 
La política del govern ha tingut un altre resultat positiu important, 
relacionat amb el desenvolupament d'una base britanica forta de 
creació de hardware i de software: les empreses d'informatica 
multinacionals gairebé no s'han establert a les escoles britaniques. 
Gracies a la subvenció únicament d'ordinadors fets a Gran Bretanya 
i gracies al MEP i a la canalització del suport envers les escoles 
(encara que fossin petites) a través de les Autoritats Locals 
d'Educació, el govern va eliminar els incentius comercials i va evitar 
que empreses com IBM, DEC-Digital i Apple s'introdu·issin a les escoles 
del país. Els tipus de preocupacions manifestades freqüentment als 
Estats Units i a Australia sobre els imperatius tecnicistes i 
funcionalistes deis interessos comercials a I'educació no tenen gaire 
resso a Gran Bretanya ates que actualment el problema és relativament 
insignificant. 
Encara que és obvi que no té sentit disposar de bones maquines o 
d'aplicacions de software potents per a I'educació si els professors 
no són competents i no estan segurs de si mateixos en utilitzar la 
tecnologia de la informació, tampoc no tindria gaire sentit que els 
professors esdevinguessin competents si les seves noves tecniques 
no tinguessin utilitzacions educatives valuoses. Aquest va ser un deis 
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problemes inicials a I'hora de persuadir els professors del valor 
educatiu deis ordinadors -el software disponible no era per si mateix 
prou convincent. En jutjar el desenvolupament de I'ús de la TI hem de 
fer front al vell problema de que ve primer, I'ou o la gallina. Una 
condició previa essencial per al desenvolupament professional del 
professor és disposar d'un nombre apropiat de recursos d'alta qualitat, 
encara que només amb aixo no n'hi ha prou. Al principi, els professors 
no només no tenien gaire accés als ordinadors per al seu ús personal 
durant I'horari escolar, sinó que generalment no podien disposar 
d'ordinadors perque els utilitzessin els seu s alumnes a la classe. 
Quan una escola primaria adquiria un ordinador, normalment es 
col'locava en una taula de rodes i es traslladava a cada classe per 
a tot un dia, o mig dia, cada setmana (si la classe estava al pis de dalt 
o a un altre edifici el professor probablement mai no veuria 
I'ordinador). Quan una escola secundaria adquiria un petit nombre 
d'ordinadors, normalment es col'locaven en un laboratori 
d'informatica i els professors que els volien utilitzar havien de 
"reservar» I'aula negociant amb el professor d'lnformatica que 
tenia prioritat quan havia de fer els examens d'lnformatica (observeu 
la "cientificació» deis ordinadors en I'ús de la paraula "Iaboratori» 
en Iloc de classe). Aquests eren els escenaris en els quals els jocs de 
I'estatus i del territori abans esmentats podien desenvolupar-se i 
florejar. Ara, el nivell deis recursos de hardware i de software ha 
millorat considerablement (tot i que els patrons diferencials d'ús a 
les escoles primaries i secundaries encara són els patrons d'ús 
predominants). Les estadístiques del govern indiquen que el nombre 
mitja d'ordinadors a les escoles primaries britElniques va passar de 
2,5 el 1988 a 4,3 el 1990, i a les escoles secundaries de 23 el 1988 
a 41 el 1990 (DES, 1992). A Franya trobem xifres similars per als 
mateixos anys, amb un augment d'1 a 2 ordinadors a les escoles 
primaries, de 12 a 17 a les escoles secundaries inferiors, i de 18 a 
30 ordinadors a les escoles secundaries superiors; pel que fa als 
Estats Units, trobem un increment de 12 a 17 a les escoles primaries, 
de 15 a 21 a les escoles secundaries inferiors i de 21 a 33 a les 
escoles secundaries superiors (Pelgrum i Plomp, 1991, p21). 
Tanmateix, la manca de hardware informatic basic encara repre-
senta un greu problema per a I'ús eficay de la Tecnologia de la 
Informació a I'educació britanica. Aixo és especialment preocupant si 
tenim presents les ambicioses polítiques de currículum. L'lnforme 
per a l'Oficina Parlamentaria de Ciencia i Tecnologia (POST, Annex 
1, 1991) manifesta la necessitat: 
"Per tant, hem arribat a la conclusió que el nombre mínim d'ordinadors 
necessaris per satisfer les demandes del Currículum Nacional ja 
especificades ha d'assolir unes proporcions ordinador/alumne d'1 :25 
a totes les escoles primaries i d' 1 :20 a les escoles secundaries. Per 
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aconseguir plenament I'objectiu d'utilitzar la TI per incrementar la 
qualitat de I'aprenentatge a tot el currículum, haurem d'obtenir unes 
proporcions ordinador/alumne d'aproximadament 1:6 a les es coles 
primaries i d'1:5 a les secundaries» (p.45). 
De fet, la mitjana d'ordinadors per alumne a les escoles britaniques 
de primaria ara és de 1:40 (comparat amb 1:67 el 1988 i 1:107 el 
1985); i a les escoles secundaries és de 1: 18 (comparat amb 1 :32 
el 1988 i 1 :60 el 1985). Segons aixo semblaria que les escoles 
secundaries tenen els recursos suficients per satisfer únicament els 
requisits estatutaris del currículum, mentre que les escoles primaries. 
tenen una manca greu de recursos (vegeu també Coupland, 1990). 
Els recursos de software no estan tan limitats per la manca de 
diners com per la competencia i les predileccions deis professors. 
Segons I'enquesta del mes de mary de 1990 (DES, 1991, paragrafs 
20 i 23) el processador de textos és el software més estes a les 
escoles primaries i secundaries -superat només per I'ús deis 
«exercicis practics i deis trencaclosques» deis nens de 5 anys. 
Aquest és el segon tipus de software més freqüentment emprat 
(excepte pel que fa a les edats compreses entre 13-17 anys), en 
tercer Iloc tenim el software de manipulació de dades, seguit de prop 
a les escoles secundaries pel software de disseny per ordinador. 
Durant la setmana previa a I'enquesta es van esmentar usos d'altres 
tipus que no superaven un 10% de la mostra en cada caso Aixo pinta 
un panorama més aviat depriment, especialment quan sabem que molts 
professors encara utilitzen processadors de textos, no perque els 
nens escriguin directament a la pantalla, tot aprofitant I'habilitat 
d'esborrar i tornar a escriure facilment i de manipular I'estructura 
de les seves composicions bloquejant i movent el text, sinó com a una 
maquina d'escriure per produir bones copies, ben impreses i per 
exhibir-les a les parets de la classe. Sortosament, aquesta enquesta 
es va fer fa deu anys, i és possible que els desenvolupaments recents 
de software, com per exemple els paquets per a l'Arquímides que he 
esmentat abans, hagin atret I'atenció deis professors i que aquests 
s'hagin comportat de manera més aventurada. 
El desenvolupament inadequat del professorat en I'ús de la 
Tecnologia de la Informació és, amb tot, un tret constant en cert 
nombre d'enquestes i d'informes que s'han publicat en els darrers 
dos anys, a nivell nacional i internacional. La recerca de Murray 
abans es mentada va destacar la gravetat del problema a Gran Bretanya, 
tot evidenciant I'abast de la manca per part deis professors deis 
coneixements i de la competencia necessaria per ensenyar i avaluar 
el Currículum Nacional. L'Associació Nacional d'lnspectors i 
d'Assessors per a Informatica en l'Educació (NAACE, 1990) va veure 
que només el 46% de les escoles tenia un coordinador de Tecnologia 
de la Informació «plenament competent»; i, en relació a 
197 
Bridget Somekh 
«I'ensenyament de la TI tal com es descriu a les ordres estatutaries» 
del Currículum Nacional, I'evidencia que van recollir els va portar a 
la conclusió que «no hi ha cap base de materies fiable, ni per a 
I'ensenyament de la capacitat de la TI, ni per a I'administració de les 
SATs (Tasques d'Avaluació Estandards»>. 
Tot i que I'informe de I'enquesta de l'Associació Internacional per 
a l'Avaluació de l'Assoliment Educatiu (lEA) a 19 sistemes educatius 
(Pelgrum i Plomp, 1991, op.cit.) no proporciona cap indici que ens 
permeti fer un judici sobre el nivell de desenvolupament de la docencia, 
implica que existeixen alguns problemes fonamentals. Oesprés 
d'indicar que el model de «cascada» s'utilitza en un gran nombre de 
sistemes educatius, aconsella que «les analisis futures tinguin com 
objectiu investigar I'eficacia d'aquesta estrategia»; i després 
continua: <<la formació relacionada amb els ordinadors fa referencia 
principalment a les aplicacions, I'analisi de problemes i la programació. 
És extraordinari que els aspectes pedagogics/instructius siguin els 
temes menys comentats, encara que els professors usuaris esmenten 
aquests temes més sovint que els no usuaris.» 
Tornem al problema de I'ou i la gallina, qui és el culpable del nivell 
tan baix de desenvolupament de la Tecnologia de la Informació a 
l'Educació britanica: manca de recursos o manca de formació del 
professorat? La quantitat relativament petita d'inversió inicial en 
formació del professorat en actiu i la no inversió en formació inicial 
del professorat són, sen s dubte, dues de les causes principals. Els 
primers micros OTI deis programes de les escoles primaries requerien 
que dos professors de cada escola acceptessin I'oferta de fer dos dies 
de formació: mitjangant un procés conegut amb el nom de «casca-
da». Se suposava que després tornaven a les seves escoles per 
formar els seus col, legues, pero no s'especificaven el temps per 
fer-ho ni la manera de fer-ho, i la «cascada» va perdre tot el seu 
valor (vegeu MacOonald, i col. 1988). El nivell de subvenció era igual 
de baix per a la formació permanent a les escoles secundaries, excepte 
en aquelles poques escoles que formaven part de la fase pilot del 
projecte TVEI del Oepartament de Treball. Tanmateix, encara que 
s'haguessin dedicat més recursos a la formació en actiu, no és del tot 
segur que haguessin estat eficagos. L'informe del HMI sobre el 
prestigiós projecte Educatian 2000 de capital privat, dut a terme a 
sis escoles secundaries de Hertfordshire n'és un exemple instructiu. 
Educatian 2000 inclora entre els seus objectius: 
"Proporcionar un entorn d'aprenentatge ric amb un émfasi especial en 
la contribució de la nova tecnologia» 
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"Proporcionar el desenvolupament del personal a fi d'equipar els 
professors perqué treballessin en aquest entorn educatiu nou i establir 
un model que es perpetués per si mateix per a aquest desenvolupament 
del personal» (DES, 1991). 
Tanmateix, els guanys educatius, segons el HMI, després de quatre 
anys de fases «explorat6ries», "pilots» i «principals» (1985-89) 
han estat decebedors, com a mínim en relació al desenvolupament del 
personal: 
"La formació permanent s'ha centrat fonamentalment en la 
familiarització amb els ordinadors i en I'adquisició de técniques de 
processament de test. Cal una experiéncia més amplia si es vol 
aconseguir la integració total de la TI al currículum. L'ús de la tecnologia 
no ha comportat un canvi rapid o significatiu en els plantejaments de 
I'ensenyament. La tecnologia pot contribuir al procés de canvi peró no 
el provoca, com algunes persones creien. Els esdeveniments que han 
tingut Iloc han concentrat I'energia del personal, sense comportar nous 
estils d'ensenyament.» (íbid.pp.2/3, la cursiva és meya). 
Per consegüent, una altra explicació possible del baix nivell de 
desenvolupament professional del professorat, segons I'informe del 
HMI sobre l'Education 2000, és que la gent potser pensa que la 
Tecnologia de la Informació indueix canvis, pel simple fet d'utilitzar-
la. Aix6 esta directament relacionat amb la metafora del talisma que 
he utilitzat en aquest document: es creu que I'ordinador per si mateix 
proporcionara una resposta al problema educatiu central del canvi 
d'estils de docencia, de tal manera que al16 que s'aprengui s'adapti 
a les necessitats de I'aprenent. 
Sembla que cada cop hi ha més evidencia que la formació permanent 
ha de ser especial si volem que sigui eficac;; en el desenvolupament 
professional del professorat en Tecnologia de la Informació. Pelgrum 
i Plomp (p.68) destaquen <<la importancia de les interaccions constants 
entre els usuaris de la innovació durant la posada en practica», i 
assenyalen que és un tret que es repeteix en la recerca deis processos 
de canvi deis darrers cinquanta anys (resumit a Fullan, 1982). En el 
mateix informe posen emfasi en el fet que cal experiencia practica 
per tal que els professors adquireixin seguretat i competencia: 
"Molts programes de formació permanent insisteixen massa en els 
aspectes técnics deis ordinadors, mentre que no dediquen gaire atenció 
a la integració deis ordinadors a la practica diaria de la classe i a les 
técniques per seleccionar i avaluar el material de curso Els professors 
necessiten molt suport per superar els seus problemes (inicials) 
d'incertesa i les seves preocupacions sobre les relacions canviants 




L'enquesta NAACE planteja el problema de proporcionar formació 
permanent en un ambit que evoluciona constantment. En cert sentit, 
aixo és una ampliació del problema de I'ou i la gallina, atés que el 
desenvolupament tecnologic i el desenvolupament professional han 
d'avangar en harmonia, o com a mínim al mateix ritme. Amb tot, pel 
que fa als professors de «totes les matéries», I'analisi del NAACE 
considera aixo com un problema més fonamental de relacionar I'ús de 
les eines de la tecnologia i les necessitats conceptuals en cada dis-
ciplina: 
«Donat que la capacitat de la TI ha de distribuir-se a través de qualsevol 
i de totes les materies, tots els professors hauran de ser conscients 
de I'aplicació de la TI a les seves propies materies. Aquestes qualitats 
no poden adquirir-se a no ser que els professors estiguin qualificats en 
la manipulació de hardware i de software pertinents. Per tant, per a 
ells I'INSET ha de ser un projecte espiral en el qual I'adquisició de 
tecniques de TI comporti una sensibilització del potencial de la seva 
propia materia, que al seu torn cre'¡ la necessitat d'assolir més coses 
en I'ús de la TI» (NAACE,op.cit., p.9). 
La recerca duta a terme pel Projecte STCA sobre el grau d'eficacia 
de la formació permanent sembla confirmar aquest punt. Es va fer el 
seguiment de professors que havien assistit a cursos després de tres 
i sis mesos i es va veure que encara que els professors diguessin que 
els havia agradat el curs i que havien aprés moltes coses, no 
necessariament havien progressat en la utilització de la TI en les 
seves classes. La conclusió va ser: 
«Si no es tenen en compte els temes practics (incloent-hi la gestió de 
les aules) i tot el paquet de suport (incloent-hi el temps, el finangament, 
els recursos i I'accés), el resultat sera que els professors estaran 
convenguts de la valua de la TI, pero no podran utilitzar la TI a les 
seves classes» (STAC, 1991, p.2). 
Un altre factor important és el bloc emocional i les preocupacions 
que molts professors experimenten quan comencen a utilitzar la 
Tecnologia de la Informació, la qual cosa planteja, tal com diu I'informe 
POST, «problemes de la propia imatge i de la seguretat en si mateix, 
així com d'informació» (POST, 1990, op.cit., p.33). 
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Tres estrategies dobles: un model de formació permanent 
per a la Tecnologia de la Informació 
Basant-nos en aquesta evidencia, el desenvolupament professional 
del professorat en Tecnologia de la Informació ha de tenir en compte 
tres «estrategies dobles»: 
• Estrategia doble 1: 
L'adquisició per part deis professors de coneixements teorics 
sobre I'ús de I'ordinador ha de combinar-se amb molta experiencia 
practica en I'ús del software. (Aixo, com he dit anteriorment, no és 
facil quan I'accés deis professors als recursos és limitat). 
• Estrategia doble 11: 
Al mateix temps que els professors adquireixen competencia en 
I'ús del software i del hardware, han d'utilitzar els ordinadors a la 
seva practica docent diaria. Aixo ens assegura que han de fer front 
a problemes de gestió de la classe associats amb I'ús de I'ordinador, 
incloent-hi el problema, de vegades complex, de la integració de les 
tasques «dissenyades» per I'ordinador amb altres tasques 
d'aprenentatge dissenyades pel professor. 
• Estrategia doble 111: 
Al mateix temps que elsprofessors experimenten amb les maneres 
d'utilitzar la Tecnologia de la Informació a la seva practica docent, 
han de tenir moltes oportunitats de comentar els seus plans i els 
objectius educatius en classes específiques, i d'expressar qualsevol 
reserva que tinguin sobre la valua de les activitats relacionades amb 
la TI. Aixo té en compte les possibles tensions entre la imatge propia 
i els valors d'un professor, i la seva imatge de I'ordinador i les seves 
assumpcions intel'lectuals pel que fa als valors que su posa I'ús de 
I'ordinador. 
M'agradaria destacar dues iniciatives per al desenvolupament 
professional del professorat en Tecnologia de la Informació utilitzades 
a Gran Bretanya, que incorporen, de manera diferent, aquestes tres 
«estrategies dobles»: 
1. La Beca de Suport a l'Educació (ESG) per a la Tecnologia de la 
Informació, 1988-94. L'ESG proporcionava als professors que 
utilitzaven la Tecnologia de la Informació, suport amb assessors 
experimentats, que treballaven juntament a les classes. (Cada LEA 
va establir un equip que inclo'ia professors de primaria i professors 
de secundaria de totes les materies del currículum.) 
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2. El Projecte d'Autonomia en l'Aprenentatge de l'Alumne amb 
Microordinadors (PALM), 1988-90 (Extensió PALM, 1990-92). El 
PALM pretenia que els professors fessin recerca en I'acció sobre 
quin ús feien de la Tecnologia de la Informació amb el suport de 
professors-facilitadors dirigits per mi com a coordinadora del 
projecte. El NCET va establir el PALM en associació amb les LEAs de 
Cambridgeshire, d'Essex i de Norfolk i la seva seu estava a la 
Universitat d'East Anglia (Somekh, 1991, 1991; Somekh i Davies, 
1991) . 
El programa ESG, 1988-94, ha estat, i és, una iniciativa de po-
lítica major que implica totes les 107 (?) Autoritats Locals d'Educació 
del país. El Departament d'Educació i Ciéncia (ara el Departament per 
a l'Educació) ha prove'it una quantitat substancial de fons tant per als 
ordinadors (29 milions de Iliures durant el període 1988-91) com per 
als assessoraments al professorat (30 milions de Iliures durant el 
període 1988-91), de tal manera que, amb una bona gestió deis 
recursos, els professors han pogut disposar de formació permanent 
juntament amb una millora de I'accés a les instal'lacions de Tecnologia 
de la Inform¡:¡,ció. Inicialment, els fons de la DES depenien de la subvenció 
addicional de cada Autoritat Local d'Educació amb un percentatge del 
30% del total, i aquest element de subvenció local va augmentar 
posteriorment fins al 40%. Durant els dos primers dies d'aquest 
programa, es van nomenar prop de 700 assessors per al professorat. 
L'administració deis fons i I'organització de la feina deis assessors 
s'ha controlat localment i aixo ha suposat modificacions a la practica: 
per exemple, la quantitat de temps passat a la classe per part d'un 
assessor durant el període 1988-90 oscil'lava entre el 10% i el 
80%, encara que la majoria va establir una pauta de tres dies la 
setmana a les escoles. Amb tot, un programa nacional d'entre una i 
dues setmanes de cursos de formació a I'any, coordinat pel Consell 
Nacional per a la Tecnologia Educativa, ha comportat un nivell forc;:a 
elevat de coheréncia en els objectius i els proposits. La valua de 
I'element de formació permanent del programa ESG rau en I'estratégia 
del suport a I'escola una per una. Els professors aprenen a utilitzar 
els ordinadors, a les aules, juntament amb un assessor que comparteix 
els seu s interessos d'especialització (per exemple, primaria, Ciéncies, 
Música), i que és capac;: de conversar amb ells sobre els proposits 
educatius de I'ús de la Tecnologia de la Informació en una classe 
especial, i d'avaluar els resultats de la classe. En el seu informe 
provisional (DES, op.cit., 1992) els Inspectors de Sa Majestat obser-
ven que, a més de la seva feina a les escoles, els assessors oferien 
una «gran varietat de modalitats i de nivells de treball (de formació 
permanent)>> (p.13, para.48). Les poques crítiques negatives fetes 
al seu informe són testimoni de I'éxit de I'estratégia, atés que estan 
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relacionades amb els trets de la cultura de les escoles sobre les quals 
els assessors podien exercir un control molt limitat. Per exemple: 
- «La importancia de crear un clima apropiat era una cosa que no 
sempre acceptaven totalment els directors o les LEAs.» (para.6,vii.) 
- «La divulgació i la consolidació subsegüents a les escoles han 
resultat més dificultoses.» (para.6,ix.) 
- "A algunes escoles, la mala practica curricular representava 
un enorme repte per a la introducció de la bona practica per part deis 
assessors.» (para. 6, ix). 
El Projecte PALM, 1988-90, es va fer a una escala més petita que 
I'ESG, amb la participació de només 24 escoles en tres LEAs. El NCET 
va subvencionar una coordinadora (jo mateixa) i una Secretaria, amb 
seu al CARE, suport a la mateixa escola (software, discos, etc., 
refrescos a les reunions un cop acabad es les classes, diners per a les 
substitucions deis professors que duien a terme la recerca) i també 
dos congressos de cap de setmana per als professors participants. 
Les LEAs van subvencionar un professor de la seva escola perqué 
pogués treballar durant dos anys amb professors com a facilitador, 
i recursos addicionals (diferents segons les LEAs, pero que inclo'ien 
uns diners per a substitucions a dues LEAs i una petita quantitat de 
hardware a dues LEAs, no a les mateixes dues). Apart de la seva 
escala més petita, les principals diferéncies entre els programes 
PALM i ESG eren (i) que el PALM utilitzava la recerca en I'acció com 
a estratégia per combinar el desenvolupament del professorat amb el 
desenvolupament del currículum en Tecnologia de la Informació; i (ii) 
que el PALM gairebé no proporcionava a les escoles ordinadors 
addicionals (les que els rebien eren totalment a la discreció de 
l'lnspector de la LEA competent). A través d'un ventall de métodes 
(com I'observació a les classes, I'enregistrament de cintes de nens 
treballant, les entrevistes amb nens i professors, la fotografia, els 
enregistraments de vídeo, les anotacions i els diaris), els professors 
del projecte van recollir dades que examinarien i analitzarien més 
tard, sense les pressions de la situació docent. Els professors 
treballaven en col'laboració ja sigui amb els seus col, legues a I'escola 
o amb un deis professors-facilitadors del PALM (Funcionaris del 
Projecte). Van desenvolupar el seu ús de la TI mitjanQant la planificació 
d'estratégies d'acció partint de la base d'allo que havien aprés de la 
seva recerca. Aquest enfocament satisfeia perfectament els requisits 
de la primera i de la segona «estratégies dobles»: (i) es posava 
émfasi en el desenvolupament d'estratégies de classe, encara que hi 
havia suport disponible per a la utilització d'un software i d'un 
hardware específics -aixo significava que els professors adquirien 
técniques de la TI quan, i perqué, les necessitaven en la seva practica 
docent; i (ii) I'émfasi en la recerca de col'laboració de I'ús eficaQ 
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de la TI assegurava un alt nivell de discussió sobre els processos 
curriculars i permetria que els professors desenvolupessin el seu ús 
de la TI juntament amb les teories i els valors en desenvolupament 
per a la seva utilització, els quals s'adequaven als seus valors 
educatius previs. El projecte oferia un fort incentiu per a I'ús de la 
Tecnologia de la Informació, peró el ritme i la direcció del 
desenvolupament estaven controlats pel professor. Igual que amb 
I'ESG, un deis factors crucials de I'estratégia PALM era la relació de 
treball entre el professor a la seva classe i el professor de suport 
que venia de I'exterior. El projecte PALM ha publicat36 informes 
sobre la feina de recerca i de desenvolupament, realitzats pels 
professors del projecte, a la série Teachers' Voices. Estan redactats 
en un estil facil de Ilegir, dissenyats per a altres docents, i són una 
bona base de discussió per als temes pedagógics plantejats per I'ús 
de la Tecnologia de la Informació (especialment, si tots els professors 
que segueixen un curs de formació Ilegeixen un estudi i informen al 
grup sobre els temes que planteja, vegeu Somekh, en premsa). La 
série inclou estudis d'un ampli ventall de temes: per exemple, treballar 
amb un grup de nens i nenes de 9 anys per fer un diari (Fuller, 1991); 
explorar els usos possibles d'un paquet de software d'Art a una 
classe d'estudiants de 8 anys, per a molts deis quals I'anglés és la 
segona Ilengua (Marshall, 1990); investigar la valua de I'ús del 
software "processador de música» amb els estudiants de 14 anys, 
pel que fa als seu s avantatges i als seu s efectes practics en la 
creativitat (Osborne, 1990); recercar i desenvolupar el paper de 
Coordinador de la Tecnologia de la Informació, tot recolzant els 
col·legues perqué la utilitzin en tot el currículum, a I'escola secundaria 
comprehensiva (Griffin, 1990). El PALM també ha publicat un paquet 
de materials que proporcionen informació i consell sobre la realització 
de projectes de recerca en I'acció (PALM, 1990). 
Es pot discutir el fet que els governs, tant de Gran Bretanya com 
d'altres pa·isos, no hagin sabut invertir prou diners en la formació del 
professorat perqué consideraven la introducció deis ordinadors a les 
escoles com un problema técnico A primera vista, tal com ja he 
suggerit, els polítics de principis deis 80 poden haver assumit que els 
ordinadors suposarien una alternativa als tutors: ensenyant técniques 
i provant-Ies, en forma d'aprenentatge programat. En aquest cas, les 
qüestions de pedagogia haurien esdevingut simples qüestions de disseny 
de programa, i s'hauria considerat que les responsabilitats deis 
professors eren simplement endollar, posar en marxa i carregar els 
software. A un altre nivell, és poc probable que els polítics entenguin 
la complexitat de I'aula i de la vida institucional. Aquest context fa 
que els temes pedagógics que envolten la utilització de I'ordinador 
sigui n tan complicats i tinguin tants nivells: els professors no només 
han de planificar i d'organitzar I'ús deis ordinadors per part deis 
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alumnes per a les tasques d'aprenentatge, sinó que també han 
d'integrar I'ús de I'ordinador amb altres tasques de classe com a 
part de les experiéncies d'aprenentatge planificades d'entre 25 i 35 
nens i nenes, i han de fer-ho dintre de les normes i de les practiques 
acceptades a la seva escola. Les tres «estratégies dobles» per a la 
formació del professorat descrites anteriorment són necessaries a 
causa d'aquest context complex. Sabem, gracies al treball seminal de 
Jél.ckson (1968) que, apart d'alló que puguin aprendre, a la classe els 
nens i les nenes aprenen afer front al «retard, la negació, la 
interrupció i la distracció social». I del treball de Doyle (1979) sabem 
que els professors i els estudiants normalment negocien el currículum 
mitjangant un sistema complex de concessions mútues que podria 
caracteritzar-se com a «intercanvi gradual d'actuacions». En aquesta 
situació, no és sorprenent comprovar que els ordinadors de vegades 
es poden utilitzar a les aules simplement com a part deis sistemes de 
motivació o de recompensa. Els ordinadors, igual que els Ilibres, no 
necessariament són les millors eines de classe: potser els estudiants 
hauran de concentrar-se intensament en els Ilibres o en els ordinadors 
abans que no puguin experimentar I'aparició de la creació i la cognició 
que Prawat (1991) anomena, «I'estat d'anim culminant óptim que 
presenten aquells que estan totalment absorts en una tasca especí-
fica». Els professors necessiten una técnica pedagógica considerable 
si volem que els ordinadors «canvi"ln la natura de I'aprenentatge» 
(DES, 1989b op.ciL) dins de les limitacions de les aules. 
Peró fins i tot aquesta analisi és massa mecanicista i no té present 
les emocions profundes i el joc de poder que, com he descrit al 
principi d'aquest document, sorgeixen degut a I'amenaga i a la mís-
tica de I'ordinador com a talisma del segle XX. Si volem que el 
desenvolupament professional del professorat en Tecnologia de la 
Informació sigui eficag, ha d'anar més enlla de les competéncies de 
la Tecnologia de la Informació, i fins i tot més enlla de les habilitats 
practiques i intel'lectuals necessaries per gestionar I'aprenentatge 
i la pedagogia. Els professors han de comprendre el poder de 
I'ordinador-talisma dins del joc que habitualment forma part de la vida 
social i institucional. Aquells que volen formar part de la imatge no 
tecnológica necessitaran el suport d'un grup, perqué corren el risc 
de perdre poder i poden experimentar una sensació d'amenaga; aquelis 
que acceptin I'ús de I'ordinador patiran I'atac immediat, encara que 
reduH, d'aquells col, legues intimidats per les seves aules 
d'informatica noves i pel nou argot tecnológic. El sistema normal de 
jocs socials és auto suficient perqué els individus pretenen que no 
existeix. Tal com va escriure R.O. Laing (1970, p.1): 
« Estan jugant a un joco Estan jugant a no jugar cap joco Si els demostro 
que veig que de fet hi estan jugant, infringiré les normes i em casti-
garan. He de jugar al seu joc, he de fer veure que no veig el seu joc». 
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Quan les actituds ambivalents envers els ordinadors i els 
subterfugis resultants esdevenen part d'aquest joc més extens, els 
motius i els objectius poden arribar a ser molt difícils d'identificar. 
El desenvolupament professional efica(,( del professorat en I'ús de 
la Tecnologia de la Informació només pot tenir IIoc quan els motius i 
les emocions deis individus, i la dinamica del joc de poder institucional, 
es tenen en compte. La tercera «estrategia doble» pretén reduir les 
tensions personals tot permetent que els individus integrin la seva 
competencia en Tecnologia de la Informació amb els canvis en la seva 
propia imatge, d'ells mateixos i els seus valors. En al tres paraules, 
parlant deis seus plans per a I'ús de I'ordinador, i sentint-se IIiures 
per expressar les reserves i compartir els problemes, seran capa(,(os 
de desenvolupar teories que clarificaran la finalitat educativa d'allo 
que estan fent i mantindran la seva motivació. En el marc institucional, 
aquest procés ha de formar part d'una estrategia global per a la 
gestió del canvi. Les necessitats deis individus, tant tacites com 
explícites, hauran de ser enteses i justificades, pero només de 
manera que tinguin sentit dins de I'amplia política del desenvolupament 
institucional. 
Al Programa de Formació Inicial del Professorat i de Noves 
Tecnologies (INTENT), els tutors de desenvolupament del personal i 
els directors procedents de cinc institucions de formació inicial del 
professorat han treballat conjuntament per recolzar el desenvolupa-
ment professional en aquest senti!. A través del treball en estreta 
col'laboració, els tutors de desenvolupament del personal han pogut 
ajudar els col, legues, tenint en compte les seves necessitats 
individuals, dins del marc de treball d'un pla global de desenvolupament 
encoratjat i recolzat (encara que no necessariament desenvolupat o 
controlal) pel director. Mai no es pOden superar tots els problemes 
del canvi institucional, pero es pot crear un clima de treball honest 
i de col'laboració, que comen(,(ara a eliminar les pautes deis jocs de 
poder institucionals; i aixo afavorira el desenvolupament professional 
i curricular efectiu amb la TI. (Per a una descripció detallada de les 
estrategies desenvolupades i els temes plantejats en una de les 
institucions de I'INTENT vegeu Coveney, 1992a, 1992b; Vaughan, 
1992a, 1992b: Rothery, 1992a, 1992b; Stratta, 1992; Bullock, 
1992; i Ghaye, 1992.) 
* * * 
L'ordinador, en part per la seva qualitat similar al talisma, pot 
tenir el poder de provocar canvis radicals en el sistema escolar. La 
natura anti-educativa de les aules és, diria jo, una de les raons 
principals per la qual és difícil que els professors utilitzin les eines 
de la Tecnologia de la Informació per mil/orar la qualitat de 
I'aprenentatge deis estudiants. El 1971, IIlich va argumentar que 
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havíem de «desescolar» la societat, que ell considerava com un 
mecanisme de control i de divisió social notablement anti-educatiu: 
«L'escola s'apodera deis diners, deis homes (sic) i de la bona voluntat 
disponibleperal'educaciói ,amés ,desencoratjaa I t resi nstitucions perqué 
noassumeixintasqueseducatives. Lafeina, ellleure, la política,lavida 
de ciutat i, fins i tot, la vida de família depenen de les escoles pel que 
fa als costums i als coneixements que pressuposen, en Iloc de convertir-
se ells mateixos en mitjans d'educació., (1IIich, 1971, pp.15-16). 
Amb la Tecnologia de la Informació disposem deis mitjans per 
desenvolupar un sistema educatiu alternatiu. Teoricament, ja no és 
necessari que un professor treballi a una classe de 30 estudiants. A 
Gran Bretanya, cada cap hi ha més interes en idees com I'aprenentatge 
<<flexible» o «obert», en el qual els estudiants treballen de forma 
més independent, i tenen accés a un ventall de recursos que inclouen 
una varietat d'eines de Tecnologia de la Informació i un professor 
(EATE, 1991). Amb un portatil relativament barat, prou Ileuger per 
poder-lo transportar en una bossa, accés a biblioteques de <<llibres», 
<<fotos» i «música» a través de xarxes informatiques en línia o CD-
ROM (a casa i a I'escola), i amb un «ensenyament» addicional per 
part de sistemes experts que utilitzen instal·lacions multimedia, els 
estudiants podrien trabar-se amb els seus professors diariament per 
a les tutories i passar la resta del dia aprenent de forma independent 
(a casa o a I'escola). En un futur molt proper, I'obstacle perqué aixo 
succeeixi no seran els recursos, sinó les estructures socials, no sera 
la manca d'eines potents disponibles, sinó les rutines establertes, les 
expectatives i les necessitats emocionals deis éssers humans. Les 
escales a Gran Bretanya obren a les 9 del matí i tanquen a les 4 de 
la tarda, amb una pausa d'una hora per dinar, durant la qual els 
estudiants es queden a I'escola i els professors se'n fan responsa-
bles. Recentment, s'ha intentat canviar aquesta pauta en concordanya 
amb al tres pa'isos europeus, als quals I'escola comenya a les 8 de 
matí i acaba a les 2 de la tarda, sense pausa per dinar. La resistencia 
per part deis pares, de les comunitats local s i de la policia ha estat 
considerable -simplement, les escoles a Gran Bretanya actualment 
ofereixen un important servei social perque tenen els joves ocupats 
i sota control mentre els pares estan a la feina. 
Independentment de si estem d'acord o no amb Illich en el sentit 
que les escoles són anti-educatives i són un mitja per perpetuar les 
estructures de classe de lanostra societat, és evident que hi hauran 
poques millores fonamentals en la qualitat de I'ensenyament fins que 
no hi hagi un canvi fonamental en I'estructura de I'escolarització. El 
desenvolupament professional del professorat és un factor crucial 
per desencadenar els canvis necessaris en les oportunitats 
d'aprenentatge deis estudiants, pero al capdavall, els professors 
estan limitats pel context cultural i institucional dintre del qual 
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interactuen amb els estudiants. Ates que és un talisma cultural tan 
poderós, només queda la possibilitat que I'ordinador pugui catalitzar 
un canvi radical en aquest context: si la societat del segle XXI necessita 
una ma d'obra més culta per mantenir el seus sistemes informatics, 
les estructures de I'escolarització hauran de canviar forgosament. 
L'aiternativa no és gens prometedora: si els professors i les escoles 
no són ca pagos de produir una ma d'obra més culta dins de les 
limitacions de les estructures actuals, potser serem testimonis del 
desenvolupament d'uns sistemes informatics que només requereixin 
un nombre reduH de controladors molt cultes. Si aixó és així, ens 
haurem de sotmetre al malson d'lllich: 
«Envoltat d'eines totpoderoses, I'home queda reduH a una eina de les 
seves eines. Cada una de les institucions que havien d'exorcitzar un 
deis dimonis primitius ha esdevingut untaüt poc segur i que es tanca 
automaticament per a I'home. L'home esta tancat dins de les caixes 
que fabrica per contenir els mal s que Pandora va deixar escapar. Ens 
embolica la negror de la realitat en la boira contaminada produ'ida per 
les nostres eines. De sobte, ens trobem en la foscor del nostre propi 
parany" (1IIich, op.cit.p.10). 
Vull ser optimista. Les estructures deis bancs, de la indústria 
manufacturera i de les empreses estan canviant radicalment (vegeu 
Handy, 1989) -així doncs, per que no hauria de canviar I'escolarit-
zació? Si podei'n assegurar una bona qualitat en el desenvolupament 
professional del professorat amb la Tecnologia de la Informació, la 
professió docent estara preparada pel canvi radical i el podra dur a 
terme. Per tant, acabaré amb I'exemple d'un deis projectes educatius 
actuals més interessants i innovadors a Gran Bretanya (Springford, 
01 :YLS0001). A Flag Fen, prop de Peterborough a Cambridgeshire, 
uns arqueólegs estan excavant en una «illa" de troncs de fusta de 
3000 anys feta pels homes que suporta un edifici de fusta ben 
conservat, unida a la costa mitjangant un dic, al costat de la qual 
s'han trobat «unes magnífiques espases trencades i uns esquelets de 
gos empalats ... aparentment sacrificats en algun ti pus de ritual.» 
(Springford, 1991). L'excavació esta oberta als visitants, juntament 
amb un museu que té més de 300 articles que inclouen joies i armes 
de l'Edat de Bronze. La LEA de Cambridgeshire ha endegat un projecte 
de col'laboració amb I'equip d'excavació, coordinat per Paul 
Springford, un assessor educatiu que treballa estretament amb les 
escoles del programa ESG. El Grup Directiu inclou Maggie Holling, 
inspectora de la LEA d'História i Paul Mitchell, el delegat d'educació 
a Flag Fen. Primer, es van establir comunicacions electróniques que 
utilitzaven el sistema Campus 2000 entre Flag Fen i un nombre 
d'escoles de Cambridgeshire, la qual cosa permetia els estudiants fer 
preguntes directament als arqueólegs. Aixó va resultar especialment 
útil a I'hora d'investigar i de redactar informes com a resultat de les 
visites a I'excavació. La necessitat d'un accés rapid a més informació 
208 
Reflexions i recerques 
va provocar la creació d'una base de dades d'informació al Campus 
2000 que s'amplia i s'actualitza constantment. Des de Ilavors els 
professors i els alumnes de Cambridgeshire cada cop realitzen una 
feina més variada i innovadora sobre la cultura de l'Edat de Bronze. 
Per exemple, el projecte Flag Fen al College Community Coleridge de 
Cambridge s'estenia a tot el currículum, i inclo'ia treballs, del camp 
de la Ciencia, sobre els metodes per datar els objectes antics a 
través de I'evidencia fossil i la datació amb carboni radioactiu; de 
l'Art i de la Tecnologia, sobre els metodes de I'edat de bronze per fer 
ceramica, tenyir i teixir; i de la Música, sobre la composició de 
melodies per als instruments de vent primitius. El projecte va cul-
minar en una exposició que inclo'ia un model a escala d'una casa de 
l'Edat de Bronze que "havia de desinfectar-se regularment per evi-
tar que les seves parets empastifades de pintura es desintegressin». 
(Springford, op.cit.). Amb fons del Projecte de Desenvolupament de 
Sensibilització Europea de l'Oficina Central de la Comunitat Europea, 
els vincles de les comunicacions electroniques amb Flag Fen s'han 
estés al museu arqueologic de Moesgaard, prop d'Aarhus, a Dinamarca 
(Campus 2000 apartat de correus 01 :EIE002) on el material víking 
i els objectes prehistorics inclouen un "cos de fang». Altres grups 
europeus que formen part de la xarxa del projecte inclouen: el museu 
de cultura costaner de Roervik, a Noruega; I'escola primaria del 
consell de De Bourne, a Leeuwarden, a Friesland, Holanda; i dues 
escoles, Katrinedalskole i Sortedam, a Copenhaguen, Dinamarca. El 
Projecte Flag Fen és un exemple de com la Tecnologia de la Informació 
posa els estudiants en contacte amb els coneixements actualitzats 
sobre l'Edat de Bronze, els ajuda en les seves recerques sobre les 
tecnologies i la cultura primitiva, estimula gran quantitat de treballs 
transcurriculars, i estableix una xarxa de connexions entre els nens 
i les nenes i els arqueolegs interessats en l'Edat de Bronze en al tres 
tres pa'isos europeus. Espero i crec que sera un bon presagi de la 
nostra habilitat per fer bon ús de la Tecnologia de la Informació a 
l'Educació en el futuro 
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En esta ponencia, a 
partir de la 
conceptualización del 
ordenador como el 
talismán del siglo XX, 
como «un objeto dotado 
con los ocultos poderes 
de las influencias 
planetarias ... (usada) 
para alejar el malo 
traer suerte a quien lo 
posee» da una visión 
amplia y compleja de la 
tecnología de la 
información en la 
educación en Gran 
Bretaña. La perspectiva 
del talismán permite 
repasar distintas 
situaciones generadas 
en ámbitos tan 
diferentes como la 
meteorologla o la 
economía mediante la 
utilización de las 
tecnologías de la 
información, a la vez 
que evidencia los 
aspectos sociales, 
económicos, emociona-
les y afectivos 
relacionados con el uso, 
lúdico o profesional, 
del ordenador. Final-
mente, intenta dar luz 
a los problemas de la 
formación inicial y 
permanente del 
profesorado en 
tecnología de la 
información, haciendo 
referencia a distintos 
planes y proyectos de 
utilización del 
ordenador en los 
procesos de enseñanza 
y aprendizaje; asimis-
mo plantea un modelo 
de formación perma-
nente en esta área 




Á partir de la 
conceptualisation de 
I'ordinateur comme le 
talisman du XX, siecle, 
comme «un objet doté 
de oouvoirs occulles 
des influences 
planétaires.. (utilisé) 
pour éloigner le mal ou 
portero chance Q celui 
qui le possede.·" cet 
exposé donne une vision 
ample et complexe de 




perspective du talisman 
permet de revoir des 
situations diverses 
dans des domaines 
aussi différents que la 
météorologie- ou 
I'économie grace a 
I'utilisation des 
tecfinologies de 
I'information, tout en 




affectifs lié s á 
I'utilisation, ludique ou 
professionnelle, de 
I'ordinateur. En fin, 
I'auteur essaie 
d'éclairer les 
problemes de la 





faisant référence a 
différents plans et 
projets pour 
I'utilisation de 
I'ordinateur dans les 
processus éducatifs et 
d'apprentissage; il 
propose ainsi un modele 
de formation permanen-
te dans ce domaine en 
tenant compte des 
. différentes dimensions 
du probleme. 
Reflexions i recerques 
Starting from the 
conceptualisation of 
the computer as the 
talisman of the 
twentieth century, as 
"an object endowed 
with the occult powers 
'.Jf the influence of the 
plane's.. (used) to ward 
off evil cr bring good 
luck to those who 
posscss it", this paper 
pro vides a c.'é'3d, 
cornriE:x ~'few of 
information flJchnology 
in eaucaUnn in Britain. 
The talisman 
perspective allows a 
review of differen! 
situations generated in 
spheres as far apart as 
meteorology or 
economy through the 
use of information 
technologies and, at the 
same time, shows the 
social, economic, 
emotional and affective 
aspects related to the 
use of the computer for 
play or work. Lastly, it 
attempts to throw 
some light on the 
problems of the initial 
and continuous training 
of information 
technology teachers, 
with reference to 
different plans and 
projects for the use of 
the computer in 
teaching and learning 
processes, while 
proposing a model for 
continuous training in 
the field, bearing in 
mind the different 
dimensions of the 
problem. 
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